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APRESENTACAD

Este livro, apesar de ter sido composto em um momento tardio
da pandemia de covid-19 que nos atinge desde 2020, ainda apresenta
sua influéncia. Entendemos que a educacéo e seus métodos nao séao
estaticos, basta voltar nossos olhos as teorias de ensino e aprendiza-
gem ao longo do tempo. Sendo assim, e tendo em mente a reviravolta
pandémica que todos experienciamos, a mudancga e evolugao conti-
nua Nnao param e sao representadas nos escritos aqui dispostos.

Vemos a histéria, a etnomatematica e o ludico como métodos
para o ensino de matematica. Temos uma recapitulagédo da histéria
do sistema educacional aleméao até os dias atuais, a apresentacédo da
Bildung como uma praxis critica e uma oportunidade de modificacéo
de nosso sistema educacional. S&o abordados os temas de Educagéao
Infantil e Educacao do Campo e suas particularidades. Para fechar, o
letramento digital e a construgao de materiais didaticos como parte da
formacao dos professores sao abordados.

Estes temas, apesar de diversos, se conectam quando pen-
samos de forma ampla na educacédo enquanto area de estudo. Es-
peramos que a leitura seja agradavel e proporcione uma ampliacéo
no seu conhecimento.

Boa leitural

Os organizadores.
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Resumo:

A nogao de infinito surge com frequéncia no conteldo abordado no Ensino Ba-
sico, entretanto ele ndo é apresentado de forma rigorosa, o que pode gerar
incongruéncias na compreensao dos alunos sobre este conceito. Nosso objetivo
neste trabalho é uma melhor compreenséo do assunto, cuja metodologia con-
siste em apresentar tal conceito mediante a utilizagdo da Histéria da Matematica,
utilizando para isso os paradoxos de Zenon e o contexto histérico em que estao
inseridos. Como resultado obtemos um texto de apoio para o ensino-aprendiza-
gem do tema abordado. Concluimos que tal estratégia pode levantar discussoes
acerca do tema, como também dos mateméticos que foram responsaveis pelo
seu desenvolvimento, possibilitando a construgao de uma maior fundamentagao
para que se possa dar substancia ao significado do conceito de infinito.

Palavras-Chave: Metodologia; paradoxo; Zenon.
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INTRODUCAO

Na escola é com frequéncia que os professores de matematica
precisam lidar com alunos questionando a utilidade dos contelidos
abordados nessa disciplina. Esta postura dos alunos é compreensivel,
ja que o aprender a fazer pode se tornar muito mais interessante quan-
do acontece junto com o entender por que fazer.

No entanto, é fato que ha contelidos da disciplina de Matema-
tica que, apesar de muito importantes, apresentam um desafio para o
professor quando se trata de encontrar aplicagdes praticas, seja por-
que sdo conceitos muito abstratos ou porque suas aplicacdes reque-
rem ferramentas matematicas muito avangadas.

Neste trabalho queremos discutir o uso da Histéria da Matema-
tica como instrumento mediador no processo de ensino-aprendizagem
do conceito de infinito matematico. Acreditamos que essa metodologia
seja potente para ajudar o professor a apresentar um sentido ao estudo
de determinados conteldos, pois a partir do momento em que o aluno
passa a possuir um conhecimento mais aprofundado sobre a origem de
determinado conceito, juntamente com as razdes que motivaram o seu
surgimento, esta aprendizagem se torna mais interessante e agradavel.

Dentre os conceitos abstratos que nao possuem aplicagoes
concretas imediatas, e que surgem no ambito escolar, destacamos a
nogao de infinito. Essa nocéo é informalmente de senso comum para
os estudantes do Ensino Basico, entretanto a maneira em que ele é
apresentado aos estudantes nao é matematicamente rigorosa.

Em Pimentel et al. (2010, p. 53) o autor destaca:

O infinito esta presente, direta ou indiretamente, em quase todas
as areas da Matematica e foi o maior responsavel pelas duas
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grandes crises nos fundamentos desta ciéncia e, ainda hoje,
causa certo desconforto devido & sua natureza paradoxal.

Observe que na afirmacgao acima Pimentel comenta sobre o
quéo delicado é definir de maneira rigorosa o conceito de infinito do
ponto de vista matematico e realizar um estudo sobre o assunto, mes-
mo sob argumentos e pressupostos abordados por diversos matema-
ticos ao longo da histéria da Ciéncia. Essa mesma dificuldade também
é apontada em Ortiz (1994).

De uma maneira geral é notavel a dificuldade na compreenséo e
resolucéo de problemas relacionados a nogao de infinito, fato que tam-
bém é apontado por exemplo em Avila (1999) em relacao aos parado-
xos de Zenon. Mais ainda, &€ mencionado pelo autor que ele encontra
tentativas n&o satisfatérias de explicagdes dos referidos paradoxos.

Mediante o que foi exposto notamos que a tarefa de con-
ceituar o infinito e aplica-lo na Matematica ou em areas afins nao
é simples, pois de uma maneira geral o conceito € relacionado a
ideias puramente abstratas.

Em relacdo ao ensino da nocéo de infinito no Ensino Bésico
destacamos que existem deficiéncias na construcdo de tal conceito,
apesar de ser abordado de maneira superficial em algumas situagoes
particulares. Essa deficiéncia pode implicar a tais discentes ndo con-
seguirem construir uma nogao formal a qual, por exemplo, pode fazer
surgir dificuldades em relagcdo ao prosseguimento dos estudos em ni-
vel superior na area de exatas, fato que é destacado em Junior (2006).

Sendo assim uma melhor compreensao deste conceito no Ensi-
no Bésico é de grande valia, o que também é mencionado em Pimentel
etal. (2010, p. 53)

Os debates acerca do tema, acreditamos, devem ser iniciados
nas séries iniciais do Ensino Fundamental, pois, sdo capazes de
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fomentar o pensamento sistematizado e o raciocinio l6gico, ob-
jetivos principais da disciplina nos supracitados anos escolares.

As dificuldades descritas, bem como suas consequéncias, fazem
surgir os seguintes questionamentos: Como a Matematica aborda histo-
ricamente o conceito de infinito? Tal abordagem e seu contexto histérico
permitem uma apresentacao do conceito voltada ao Ensino Basico?

Nesse trabalho, objetivamos através da apresentacéo dos pa-
radoxos de Zenon, assim como do contexto histérico nos quais eles
estdo inseridos, motivar e apresentar uma possivel abordagem deste
conceito para o Ensino Basico.

O CONCEITO DO INFINITO
MATEMATICO NO ENSINO BASICO

O ensino-aprendizagem do conceito de infinito matematico é
bastante complexo. Segundo Vega (2013), isso se deve em grande
parte ao carater intuitivo que este termo possui, e por sua definicao
estar muito longe de constituir um objeto de conhecimento que as
pessoas facilmente geram a partir de suas interacbes com o mundo
fisico. Assim, uma vez que foge ao nosso poder intuitivo, o conceito de
infinito matematico se torna dificil de compreender. Por esse motivo é
desafiador para o aluno deixar de pensar no infinito como uma figura
de linguagem e passar a associa-lo a um conceito matematico.

Apesar de n&o ser abordado diretamente no curriculo escolar,
o conceito de infinito tem importancia inegavel na matematica, ja que
aparece como parte indispensavel de diversos tépicos matematicos
como limites, derivadas, séries, processos recursivos, teoria dos con-
juntos etc. Segundo Pimentel et al. (2010, p. 54),
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[...] o infinito parece se impor na construgéo do raciocinio. Pa-
rece ndo haver escapatéria, porque sem uma conceitualizagdo
clara desta ideia, a Matematica nunca teria se tornado o que é
hoje, pois foi 0 temor dos gregos com relagao ao infinito que os
impediu de avancar em suas especulagoes.

O conceito de infinito permeia todo o curriculo escolar de mate-
matica do Ensino Basico, aparecendo desde a construcéo do conjunto
dos ndmeros naturais até as somas infinitas dos termos de uma pro-
gressao aritmética e o estudo do comportamento da fungéo exponen-
cial. Consequentemente a deficiéncia na aprendizagem do conceito de
infinito afeta direta ou indiretamente a compreensao desses diversos
outros conceitos mateméaticos. De acordo com Pinzén (2019, p. 60),

[...] fica evidente a necessidade de propostas didaticas que
ajudem a compreender o infinito na formagao dos futuros pro-
fessores. Também é necessério que o ensino do conceito de
infinito seja feito de forma explicita, o qual deve ser incluido no
curriculo escolar.

Pinzon conclui que o fato de o infinito matematico nao ser um
tépico de ensino explicito na vida escolar leva o aluno a ter dificuldade
em discutir este assunto, chegando a criar um conceito intuitivo de
infinito, porém muitas vezes enganoso.

Neste trabalho buscaremos apresentar uma discussao sobre a
possibilidade de abordagem do conceito de infinito por meio da His-
toria da Matemética, inspirados na pesquisa realizada por Sampaio
(2009), que teve como objetivo identificar e caracterizar as concepgoes
que os alunos do Ensino Médio tém a respeito do infinito matematico.
Como resultado de uma pesquisa com mais de 800 alunos do Ensino
Médio, a pesquisadora notou diversas incoeréncias nas concepgdes
desses alunos a respeito desse conceito, dentre elas o fato de que
a grande maioria dos entrevistados afirmou que entre quaisquer dois
pontos de uma reta é sempre possivel existir outro ponto, mas que
apenas metade dos entrevistados acredita que todo o segmento de
reta contém um conjunto infinito de pontos.
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A HISTORIA DA MATEMATICA
COMO RECURSO DIDATICO

A Histéria da Matematica ha muito tempo é vista como elemento
relevante para os processos de ensino-aprendizagem de matematica.
Varios estudos mostram que o uso da Histéria da Matematica pode
auxiliar no desenvolvimento de reflexdes que venham ajudar os alu-
nos a compreender o pensamento matematico. Isso ocorre a partir do
entendimento dos fatos histéricos que levaram as descobertas destes
conceitos. Esta metodologia pode funcionar como um elemento orien-
tador na elaboracgao de atividades, na criacao das situagées-problema
e como elemento esclarecedor de conceitos matematicos, pois pos-
sibilita o levantamento e a discussao das razbes para a existéncia de
raciocinios e procedimentos por parte do estudante.

De acordo com a Base Nacional Curricular Comum (BNCC),

[...] é importante incluir a histéria da Matemética como recurso
que pode despertar interesse e representar um contexto signi-
ficativo para aprender e ensinar Matematica. Entretanto, esses
recursos e materiais precisam estar integrados a situacdes que
propiciem a reflexao, contribuindo para a sistematizacao e a for-
malizagéo dos conceitos matematicos (BRASIL, 2021, p. 298).

Para Miguel e Miorim (2004) a Histéria da Mateméatica pode fun-
cionar como um instrumento condutor em sala de aula, direcionando as
explicagdes dadas aos conceitos abordados, promovendo 0 processo
de ensino-aprendizagem da matematica baseado na compreenséao
e na significacdo. No entanto, utilizar a Histéria da Matematica como
ferramenta mediadora no processo de ensino-aprendizagem envolve
mais do que apenas expor fatos e datas, mas estudar e repensar as
dificuldades que os antigos matematicos enfrentaram quando desen-
volveram os métodos e ideias que utilizamos hoje.
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D’Ambrésio (1997) afirma que a Histéria da Matemética no en-
sino possui grande valor de motivagao para o estudo da matemética,
por meio da apresentagao de curiosidades e fatos interessantes que
possam motivar 0s alunos.

Para Groenwald et al. (2005, p. 54),

[...] o uso da histéria da Matematica, além de ser um forte mo-
tivador, auxilia a compreensao da construcao dos conceitos
e dé& suporte para a organizagéo de aulas mais significativas
para os alunos.

Assim, a Histéria da Matematica pode ser usada como instru-
mento motivador, porém ndo deve ser esse 0 seu objetivo principal, ja
gue segundo Valdés (2002, p. 20):

O valor do conhecimento histérico nao consiste em ter uma bate-
ria de historias e anedotas curiosas para entreter os alunos, a his-
toria pode e deve ser utilizada, para entender e fazer compreen-
der uma ideia mais dificil e complexa de modo mais adequado.

Sendo assim, mesmo quando o objetivo final &€ a motivacéo, a
Histdria da Matematica deve ser utilizada com o intuito de ajudar o alu-
no a compreender 0s conceitos matematicos através da contextualiza-
¢ao, permitindo que ele tenha uma aprendizagem significativa. Pode-
mos ainda dizer que, para o professor, o uso da Histéria da Matematica
na sala de aula pode ser mais que uma ferramenta motivacional, mas
uma forma de entender e identificar as dificuldades de seus alunos, po-
dendo até ajuda-lo a vislumbrar maneiras de sanar essas dificuldades.

Segundo Brolezzi (2003, p. 265),

[...] é imprescindivel conhecer a histéria para poder rechear o
ensino de ligacdes entre os conceitos, de exemplos de aplica-
cao, de diferentes modos de pensar, de diferentes linguagens,
de problemas interessantes, de jogos e de toda a cultura mate-
matica fornecida pelo uso da histéria.

20



Viana e Silva (2007) e Silva (2017) apresentam pesquisas nas
quais buscam analisar quais sao as concepcdes de professores do
Ensino Basico a respeito do uso da Histéria da Matematica no pro-
cesso de ensino-aprendizagem. E interessante notar que nas duas
pesquisas a grande maioria dos entrevistados afirmou considerar a
Histéria da Mateméatica como uma ferramenta importante para o en-
sino de diversos conceitos matematicos, e que as utilizavam com
frequéncia como agente motivador. No entanto, ambos os autores
destacam que o potencial dessa ferramenta vai além da motivacao,
podendo contribuir diretamente para a abstragdo dos conceitos ma-
tematicos, gerando uma aprendizagem rica em significados.

Tendo em vista que a utilizagdo da Histéria da Matematica
como mediadora do processo de ensino-aprendizagem tem como
objetivo dar ao aluno a oportunidade de se inserir no contexto em
qgue o mateméatico descobriu tal problema, apresentamos a seguir o
contexto histérico relacionado a criacdo dos famosos Paradoxos de
Zenon, que podem ser utilizados na apresentacdo do conceito de
infinito matematico em sala de aula.

ZENON E OS PITAGORICOS

O conceito de infinito foi tema de varios estudos desde tempos
gue remontam a antiguidade, e apareceram nao somente como objeto
de estudo, mas também como mecanismos que objetivavam refutar
ideias de outrem — mesmo sem que houvesse ainda uma compreen-
sdo matemética do conceito. Um personagem que apareceu no cerne
desse tipo de discusséao foi Zenon de Eleia, cujos trabalhos se deram
por meio de paradoxos (Japiassu, H. e Marcondes, 2006).

Os paradoxos de Zenon sao vistos como um importante fator de
contribuigao para a compreenséo do infinito na Matematica. Podemos
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perceber que seus paradoxos propiciaram influéncias significativas
para o desenvolvimento do conceito de infinito na Mateméatica median-
te as reflexdes e questionamentos suscitados por eles.

Paradoxo, etimologicamente, tem o significado de “apresentar
uma opinido contréaria”. Trata-se de uma palavra de origem grega (para
= contra; e doxo = opiniao) e apresenta-se COMO uma Proposicao
que carrega uma contradicao, sendo muitas vezes percebida como um
absurdo para concepgdes do senso comum.

De acordo com Dias (1999, p. 53) em seu livro Compéndios de
Matematica e Légica Matematica,

Paradoxo ¢ um argumento que produz uma conclusédo sur-
preendente, a qual € contréria a nossa intuicao. Os paradoxos
podem ser classificados em Paradoxos Veridicos (aqueles que
apresentam conclusdes verdadeiras) e em Paradoxos Falsidi-
cos (aqueles que apresentam conclusoes falsas).

Embora Zenon tenha sido uma das principais referéncias nesse
tipo de proposicdo, outros vieram a construir proposicoes analogas. A
elaboragao de paradoxos para explicar, fundamentar, questionar ou refu-
tar ideias e ideologias € algo recorrente desde a antiguidade e, em par-
ticular, instrumentos presentes como meios de propagacao de ideias.
Os paradoxos de Zenon sempre geravam grandes confusdes e incer-
tezas, pois traziam em suas estruturas dlvidas concernentes a escolha
entre duas perspectivas fundamentadas na racionalidade, no entanto,
apresentavam-se contraditérias entre si Japiassu & Marcondes (2006).
Segundo Costa, as formulagbes de Zenon tém atribuicdes especificas:

E por intermédio do paradoxo que Zendo demonstra o absurdo
e 0 equivoco de uma determinada posicéo filoséfica, posigao
esta supostamente contraria a sua. Escondido no paradoxo, o
Eleata ndo mostra o que, mas o que nao €; ou ainda mais do
que isso: ele mostra o que ndo pode ser. (Costa, 2004, p.205).
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Zenon elaborou seus paradoxos com o intuito de questionar al-
gumas correntes de pensamento que ele considerava adversarias por
estarem em desacordo com suas ideias. Entre tais “escolas” estava a
dos pitagéricos que defendiam ideias de multiplicidade e de divisibili-
dade baseadas na unidade e na permanéncia, Boyer (1996).

Segundo Eves (2004) os pitagdricos acreditavam que os ndme-
ros inteiros eram os elementos essenciais e intrinsecos a natureza, e
que tudo era constituido de nimeros. Eles acreditavam na Teoria das
Mbnadas, que afirma existir uma unidade minima e, portanto, indivisi-
vel, que constituiria todas as grandezas, tal unidade recebia o nome de
Mobnada. De acordo com esta teoria, por exemplo, o tempo e o espago
(tema central dos paradoxos a serem abordados aqui) eram constitui-
dos de unidades minimas, respectivamente, de pontos e de instantes.

Apresentamos aqui as duas frentes que representaram os ata-
ques a Escola Pitagdrica. Uma dessas frentes se deu a partir da des-
coberta dos incomensuraveis e sua argumentagao era de cunho ma-
tematico; e a outra frente era filoséfica, em que se destacava Zenon.

A Escola Pitagérica comegou a ruir a partir de sua principal des-
coberta: o Teorema de Pitagoras. Isso se deu pelo fato de que os pita-
godricos acreditavam apenas na existéncia de grandezas comensuraveis,
isto é, na ideia de que a razao de dois segmentos de determinada gran-
deza resultaria ou em um nlimero natural ou numa fracao /g irredutivel.

Considere, por exemplo, AF e LI dois segmentos de reta cujos
comprimentos sao denotados por d(A,B) e d(C,D), respectivamente, ou
seja, d(A,B) e d(C,D) sdo nimeros reais. Os pitagoéricos acreditavam que
existiiam nimeros inteiros 1 e tais que m - d(A,B) = n - d(C,D). Hoje
sabemos que isso é verdade somente se d(A,B) e d(C,D) sdo nimeros
racionais. Todo nimero racional € igual a uma fragédo p/q, em que p €

sdo ndmeros inteiros.
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Para exemplificar o conceito de incomensuraveis, considere um
quadrado com medida de lado unidade de comprimento e  sua
diagonal, pelo teorema de Pitagoras

di=1*+12=d*=2 (1)

logo d2é par.

Supondo que  seja um numero racional, existem g e nume-
ros naturais e primos entre si, tais que d = p/g. Logo,

pr/g* =d*=p’/q°=2=p*=2q" ©)

portanto g~ é par e assim & par, pois o quadrado de todo nu-
mero impar € um fmpar. Logo, existe um nUmero 1 natural tal que
p = 2m. Dal,

2g° = (2m)? = 2q¢° = 4m’ = ¢ =2m’, 3

logo g “ é par e assim € par.

Chegamos assim em uma contradig&o, pois supomos g e pri-
mos entre si. Portanto n&o existe uma fragéo p/q igual a

Esse resultado levou os pitagéricos a constatacéo da incomen-
surabilidade da razdo da diagonal pelo lado do quadrado. A partir dai, a
teoria pitagérica sofreu inlmeros questionamentos, a ponto de ndo mais
sustentar-se nos pressupostos da comensurabilidade e da Teoria das
Mbénadas. Os pitagéricos entado buscaram sustenta-la mediante o pro-
cesso de subdivisbes sucessivas, pela propriedade de “continuidade”.
Essa tentativa desesperada em explicar a continuidade a partir do dis-
creto, isto €, a incomensurabilidade de segmentos a partir de segmen-
tos comensuraveis, constitufa a base principal da Teoria das Ménadas.
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Tal tentativa catalisou varios ataques das mais diversas escolas gregas,
destacando-se dentre eles 0os de Zenon, que mostrou a contradicdo na
argumentacgao da escola Pitagérica acerca da incomensurabilidade de
determinados segmentos, como a da diagonal do quadrado.

Com o intuito de refutar as contradigbes da teoria pitagorica, Ze-
non elaborou seus paradoxos, que buscavam mostrar que se o tempo
e 0 espago, de fato, eram infinitamente divisiveis. Dessa forma, exis-
tindo uma menor unidade de ambos, isso implicaria que o movimento
seria impossivel de acontecer. Assim, Zenon procurava, a partir dos
pressupostos de seus adversarios, leva-los ao absurdo.

Acredita-se que Zenon elaborou cerca de 40 paradoxos, no en-
tanto, todos os manuscritos se perderam, chegando ao nosso conhe-
cimento apenas alguns paradoxos através das citagbes de outros ma-
tematicos. Vejamos agora dois de seus paradoxos mais conhecidos.

Paradoxo 1 (Aquiles e a Tartaruga) O destemido herdi grego,
Aquiles, e uma tartaruga decidem apostar uma corrida. Sendo
ele dez vezes mais veloz que ela, fica estabelecido que ele ira
dar-lhe uma vantagem, deixando-a comecar a corrida uma cer-
ta distancia a frente dele, estando num ponto que corresponda
a metade do percurso. Iniciando-se a corrida, quando Aquiles
percorre a distancia que correspondia a vantagem dada por
ele a tartaruga, esta ja tivera percorrido uma distancia equiva-
lente & 1/10 do que Aquiles percorreu. Logo, ela ainda estaria
a sua frente. Prosseguindo a corrida, Aquiles ao percorrer uma
distancia equivalente a 1/10, entao, iria alcangar o ponto an-
teriormente atingido pela tartaruga e esta ja tivera percorrido
mais uma distancia equivalente a 1/100 do ele havia percor-
rido. E seguindo esse raciocinio, Aquiles jamais iria alcangar
a tartaruga, pois, sempre que ele atingisse certo ponto, ela ja
teria percorrido certa distancia e, consequentemente, estaria
num ponto a frente. (Lima, 2019, p.43).

Analisando o paradoxo 1, encontramos uma solugao que difere
de sua concluséao filosdfica, isto €, havera um instante em que Tarta-
ruga é alcancada por Aquiles, como pode ser observado na Figura 1.
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Figura 1: Aquiles e a tartaruga.
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Fonte: Monteiro e Mondini (2019).

Considere  a distancia a ser percorrida por Aquiles e a tar-
taruga para finalizar o percurso. Ao Aquiles avancar a distancia x/2
, a tartaruga avanga x/20, quando ele avanca a distancia x/20, ela
avanga a distancia x/200.

Continuando o processo, ambos percorrerao as seguintes dis-
tancias: Aquiles, 5x/9 e a Tartaruga, x/9.

De fato, considere d,, a disténcia percorrida por Aquiles, entao

x
r:iA—2

:-r—_(l_'_ +E+ J!rj. (4)

Note que temos como segundo fator a soma de termos de
uma progressao geomeétrica com infinitas parcelas, em que a; = 1
erazao g = 1/10.

A soma desses infinitos termos é dada por

ey 1 :E
=1 % +E+ T1-g  1-(11) 8 (5)
Logo,
x _ x10 _ 5x
=31+ 5+ et =355
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Seja d a distancia percorrida pela tartaruga, entéo

x .1 1 1
+ =St —t—+ )=
20 200  ZOOO 210 100 1000

x 1/10 x

x = * ¥ 1710 x
21-(1/10) 18, (7)

drz

Ao comparar as duas respostas temos:

d.=*=15_1
T 12 1009 10 A (8)

Note que assim Aquiles ird alcangar a tartaruga a distancia
de 5x/9, pois, a distancia atingida por ela ao percorrer os infinitos
pontos é uma distancia correspondente a um décimo daquela per-
corrida por Aquiles.

Paradoxo 2. (Paradoxo da Dicotomia ou do Estadio) Um cor-
redor pretende percorrer certa extensdo. Antes de chegar ao
final, ele terd que passar por um ponto localizado no meio do
percurso, 1/2 da extensao total. Antes disso, ele deveria pas-
sar pelo ponto que corresponde a 1/4 do percurso. Ainda
antes, pelo ponto correspondente a 1/8 e, assim, sucessi-
vamente. Como o espaco pode passar por um processo de
divisdes sem limite, entdo, ha um numero infinito de pontos
que o corredor deve percorrer antes de chegar ao final de seu
percurso. Fica evidente que sera necesséaria uma quantidade
infinita de tempo, pois é necessério atravessar uma quantida-
de infinita de pontos. Como isso nao é possivel, logo o cor-
redor ndo poderia sequer sair da sua posigao inicial. Assim,
conclui Zenon, ele nunca chegaria ao final! (Lima, 2019, p.46).

Note que nesse paradoxo também temos a divisibilidade pre-
sente nas subdivisdes infinitas, acarretando sempre em novos pontos.
Assim, de acordo com Zenon, pela Teoria das Mbnadas sempre existi-
ria um ponto médio entre o que determina a posicdo do atleta e qual-
quer outro fixado a frente. Logo, isso sendo verdade, o atleta jamais iria
iniciar a corrida, pois, n&o sairia do lugar e o movimento seria impossi-
vel. Uma contradi¢éo, ja que a experiéncia sensfvel mostra o contrario.

Vejamos através de argumentos matematicos que a concluséo
feita por Zenon nao é verdadeira. Observando a sequéncia dada por
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f1/2,1/4,1/8,...} e que tal sequéncia € uma Progressdo Geométri-
ca,emque a, = 1/2 arazdo g = 1/2. Note que, dado um segmento
qualquer, sempre é possivel estabelecer um ponto médio. Entretanto,
sabemos que a soma desses infinitos pontos resulta num valor finito.
Em outras palavras, como é possivel calcular a soma das distancias
percorridas pelo atleta, entdo, temos que o atleta cumpriria sua tarefa.

Note que nos paradoxos “Aquiles e a Tartaruga” e da “Dicoto-
mia” apresentados, Zenon argumenta que se tempo e espaco podem
ser infinitamente divisiveis, entdo, 0 movimento seria impossivel, pois,
seria necessario efetuar uma sequéncia infinita de atos para atingir os
infinitos pontos, algo que nao poderia ser realizado em um periodo de
tempo finito. Assim, ao demonstrar a impossibilidade do movimento,
Zenon, leva ao absurdo os fundamentos da Teoria das Ménadas.

O papel desempenhado pelos pensamentos de Zenon implicou
em resultados positivos, pois a partir de seus questionamentos, sus-
citou a necessidade de uma reflexao acerca de conceitos de algumas
grandezas como tempo e espaco, continuidade e infinito.

CONSIDERACOES FINAIS

Durante o trabalho procuramos abordar nao somente o con-
ceito de infinito, mas também sua importancia para o Ensino Basico,
e a possibilidade de abordagem deste conceito por meio da Histéria
da Matematica.

A abordagem foi pautada na apresentagdo de dois paradoxos
classicos de Zenon, assim como o contexto histérico em que eles
estdo inseridos. Através de argumentos matematicos acessiveis aos
estudantes do Ensino Basico, os referidos paradoxos foram aborda-
dos e discutidos. Assim, percebemos que tal estratégia, apesar de
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pouco explorada no Ensino Bésico, pode levantar discussdes acerca
de conceitos matematicos, como também dos matematicos que foram
responsaveis pelo seu desenvolvimento. Com isso, através da retros-
pectiva historica, foi possivel construir uma maior fundamentagéo para
que se possa dar substancia ao significado do conceito de infinito.
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Resumo:

Objetiva-se problematizar as experiéncias dos residentes do Programa Re-
sidéncia Pedagdgica (RP) do subprojeto do curso de Pedagogia da UFMA/
CCSST com o ludico no processo de ensino da matematica escolar em uma
turma do quinto ano do Ensino Fundamental da rede publica municipal de
Imperatriz/MA. Apresenta-se algumas atividades que foram desenvolvidas até
0 momento na area do letramento matematico escolar em um contexto pan-
démico, como a utilizagao de tecnologias para o ensino remoto, a elaboragdo
de planos de aulas, aulas e videoaulas do componente curricular matematica.
Pode-se dizer que associar o ensino da matematica escolar com atividades IU-
dicas tem sido uma excelente estratégia para desenvolver a aprendizagem das
criangas na fase escolar, ainda mais no cenério pandémico. Isto tem sido uma
rica experiéncia formativa para os residentes, aproximando-os da mateméatica
escolar, descontruindo barreiras e traumas de suas trajetérias escolares.

Palavras-chave: Ensino remoto; formagao docente; experiéncia formativa;
letramento matematico.
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INTRODUCAO

Este texto trata da atuagéo, no primeiro médulo, dos residentes
do Programa Residéncia Pedagdgica (RP) do curso de Pedagogia da
Universidade Federal do Maranh&o (UFMA/CCSST) com o processo
de ensino da matematica escolar no formato remoto na turma do
quinto ano do Ensino Fundamental de uma escola da rede publica
municipal de Imperatriz/MA.

O RP ¢ uma das agdes que integram a Politica Nacional de For-
magao de Professores e tem por objetivo induzir o aperfeicoamento de
estudantes dos cursos de licenciatura, promovendo sua imersao na
escola de educacao bésica, a partir da segunda metade de seu curso.
A ideia é promover uma experiéncia de regéncia de sala de aula em
escolas publicas de educacgao basica, aos discentes de licenciaturas
acompanhados de professores preceptores da escola com experién-
cias na area de ensino do licenciando e com a orientagdo do docente
da instituicao formadora (UFMA, 2020).

Pelo programa, discentes do curso de Pedagogia podem aper-
feicoar sua formagdo através da relacdo teoria-pratica-experiéncia,
pois a parceria entre as Instituicdes de Ensino Superior (IES) e escolas
publicas de educacéo basica fortalece e amplia as possibilidades de
uma boa formacao inicial destes discentes que poderao atuar como
professores da Educagéo Infantil € anos iniciais do Ensino Fundamen-
tal. Entre os objetivos do programa destacam-se:

Incentivar a formacéo docente em nivel superior para a edu-
cagao basica, conduzindo o licenciando a exercitar de forma
ativa entre a teoria e pratica profissional docente; fortalecer e
ampliar a relagdo entre as instituicdes de ensino superior e as
escolas publicas de educagdo bésica para a formacéo inicial
de professores e fortalecer o papel das redes de ensino na
formacéao de futuros docentes. (UFMA, 2020, p. 2)
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O subprojeto aprovado para fazer parte do projeto institucional
tem como titulo O Letramento Matematico e a Implementagéo do Docu-
mento Curricular do Territério Maranhense: o ensino e a aprendizagem
da matematica escolar e o sujeito da experiéncia, voltado ao letramento
matematico de estudantes do quinto ano do Ensino Fundamental de
uma escola publica municipal de Imperatriz/MA.

O primeiro contato com a escola campo e o publico alvo do
projeto foi em Margo de 2021, no inicio do ano letivo escolar da rede
publica municipal de Imperatriz, que se deu de forma on-line através da
utilizacdo de uma plataforma de web aula denominada Geduc'. Devido
ao contexto da pandemia do novo Coronavirus as aulas ndo podem
ser presenciais, por isso 0 uso de ambientes virtuais de ensino, o que
para os residentes se tornou um desafio que tem sido, pouco a pouco
superado, inclusive com a apresentacao formal a turma com um video
curto enviado no grupo de WhatsApp da turma.

O WhatsApp é uma interface comunicacional criada em 2009, por
Jan Koum e Brian Acton, registrando em 2015 mais de 900 milhdes de
usuarios e em janeiro de 2017 mais de 1 bilhdo de ativos em nivel global.
Seu nome origina-se do trocadilho inglés What's Up?, que significa “o que
se passa” ou “quais as novidades”. Em 2014, foi comprado pelo Face-
book e esta disponivel gratuitamente para as plataformas /OS, Android,
Windows e Windows Phone, BlackBerry e Nokia bem como para com-
putadores (BOTTENTUIT JUNIOR; ALBUQUERQUE; COUTINHO, 2016).

De acordo com seu site oficial, nos dias atuais ele é utilizado
por “mais de dois bilhdes de pessoas, em mais de 180 paises. [...] O
WhatsApp € gratuito e oferece um servico de mensagens e chamadas
simples, seguro e confiavel para celulares em todo o mundo.” (WHAT-
SAPP, 2021). Portanto, ele é bastante difundido, por ser gratuito e de

1 E um aplicativo disponivel para Smartohones, Tablets, Ipads com sistema Android e I0S
adquirido pela prefeitura de Imperatriz para o retorno das aulas na rede, de forma remota,
em 03 de agosto de 2020.
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facil manuseio. Sendo assim, o WhatsApp deixa de ser um instrumento
desconexo da realidade educacional e passa a ser uma ferramenta
primordial no contexto educacional, principalmente durante a pande-
mia. Antes do surgimento da covid-19, isso ja vinha sendo observado
por Bottentuit Junior, Albugquerque e Coutinho (2016, p. 71), que afir-
mam que o ato de usar o smartphone para abrir o aplicativo WhatsApp
“podera ndo ser mais traduzido como uma acéo disruptiva na sala
de aula, podendo ser vista como uma agao educacional, desde que
este aplicativo seja inserido no cotidiano escolar como uma ferramen-
ta educacional, e ndo mais visto como o inimigo do professor”; isto é
o tem acontecido na turma do quinto ano do Ensino Fundamental da
escola campo que compdem o RP em questao.

Como em todo processo de formacao e atuacao docente,
ocorreram algumas dificuldades ao longo do percurso, como na
adequacéao das aulas a realidade de aula on-line, no contato com
a realidade escolar por meio de ambientes virtuais, no desafio da
construcéo de videoaulas de forma IlUdica que despertassem o in-
teresse dos alunos da escola campo € nao se tornassem um con-
teddo mondtono e cansativo.

Podemos destacar outro desafio ainda maior: alguns alunos que
nao tém acesso a Internet ou a um equipamento tecnolégico para aces-
sar as aulas. Desafio este atrelado as consequéncias desta pandemia
que abalou 0 emocional de todos os atores envolvidos no contexto
educacional da escola campo e inclusive dos residentes, expondo o
tdo grave que é a situacdo socioecondmica da sociedade brasileira.

Neste cenario, nosso objetivo neste texto é problematizar as ex-
periéncias dos residentes do Programa Residéncia Pedagdgica (RP)
do subprojeto do curso de Pedagogia da UFMA/CCSST com o ludico
no processo de ensino da mateméatica escolar de uma turma do quinto
ano do Ensino Fundamental.
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Apresentamos, a seguir, uma breve discusséao sobre o ludico e
o ensino da matematica, depois algumas experiéncias vivenciadas no
RP através da interacéo entre residentes, docente orientador e precep-
tor, escola e universidade que s&o fundamentais no fortalecimento da
formacao de futuros professores com o processo de ensino da mate-
matica escolar entrelagado ao ludico, e por fim nossas consideragoes.

O LUDICO E O ENSINO DA MATEMATICA

A palavra ludico vem do latim Judicru que quer dizer “que diver-
te”, “recreativo”. Significa, entdo, que esta associado a divertimento,
ou que se refere a jogos e brincadeiras. Assim, desde que nascemos
estamos sujeitos a atividades ludicas, quando nossas maes e pais nos
oferecem chocalhos para brincar, quando fazem “caretas” e rimos,
quando brincamos com 0s N0SSOS amigos No recreio da escola, entre
outros. Atividades e brincadeiras desta natureza estao presentes na
nossa sociedade desde sempre, uma vez que o ludico esta ligado ao
ser humano e as suas atitudes.

Desse modo, os professores podem e seria fenomenal que
aproveitassem o fato do ludico estar presente na sociedade desde
sempre e fazer parte do ser humano, para ensinar as criangas conteu-
dos escolares e ainda problematizar questdes do nosso cotidiano. No
ambiente escolar, as atividades ludicas ndo podem ter somente caréater
livre, ainda mais se elas possuirem o intuito de ensinar algo que a es-
cola sistematiza. As atividades tém de ser bem pensadas e planeadas
de forma a tirar o maior proveito delas.

O uso de jogos e brincadeiras como recursos trazem as aulas
um espaco para o desenvolvimento da criatividade, da socializacéo, da
participagao mais efetiva das criancas, de modo que, aprender de forma
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ldica é mais prazeroso. Assim, € bom termos atengéo no entendimento
do Iudico como uma expressividade; seus componentes, Como 0 jogo,
encarado como uma atividade histérico-cultural, o brinquedo como um
objeto de jogo/brincar, e as brincadeiras como atividades histérico-cultu-
rais infantis. Pelos entendimentos acima, o ludico pode ser utilizado em
qualguer componente curricular, inclusive na matemética escolar.

O ludico é uma das muitas tendéncias em educagao matemati-
ca, OU seja, uma maneira/alternativa para o ensino da matematica, nao
s6 para criangas, mas também para adolescentes e adultos. O uso de
jogos e brincadeiras pode ser discutido a partir de varios referenciais
tedricos e as evidéncias parecem justificar a importancia e a validade
nas propostas de ensino da Mateméatica. Um dos referenciais é o pes-
quisador e educador Lev Semionovitch Vigotski (1896-1934).

No entendimento de Vigotski (2002), as relagdes estabelecidas
com a brincadeira, 0 jogo e o brinquedo permitem ao individuo agir numa
determinada esfera cognitiva, manejando os significados dos objetos e
das proprias agoes, permitindo o surgimento da imaginagao, que, para
Vigotski (2002, p. 122): “representa uma forma especificamente humana
de atividade consciente, ndo esta presente na consciéncia de criangas
muito pequenas e esta totalmente ausente em animais. Como todas as
funcdes da consciéncia, ela surge originalmente da agao”, por isso é
importante fazer uso do IUdico para ensinar mateméatica escolar.

Para Vergara e Martinez (2020), o ludico como tendéncia em
educagao matematica também pode ser chamado de Matematica Re-
creativa, podendo ser definida como uma “Mateméatica Divertida que
trata problemas simples com solucdes surpreendentes, paradoxos,
quebra cabecas, engenhosos, magicas, curiosidades topoldgicas, en-
fim, problemas com um toque de diversao” (idem, p. 03).

No Brasil, como representante da matematica recreativa, des-
tacamos Julio César de Melo Sousa, conhecido com o pseuddnimo
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Malba Tahan. “Seu trabalho foi direcionado para o ensino da Mateméa-
tica de uma forma divertida e diferente. Ele apresentou desafios ma-
tematicos, incentivando a criatividade, descoberta e a arte de resolver
problemas” (VERGARA; I\/IARTI'NEZ, 2020, p. 5).

No nosso entendimento, a matematica recreativa fornece uma ex-
tensa variedade de problemas e atividades IUdicas que podem ser ajus-
tados em sala de aula, ou também fora de sala de aula, convertendo-se
assim em um dispositivo didatico importante para mostrar aos alunos que
a matemética escolar pode ser uma experiéncia divertida e prazerosa.

No periodo pandémico, em que o ensino on-line como off-line
se firmaram, o uso de jogos digitais € uma das saidas para o desen-
volvimento da matemética recreativa, ou seja, para ensinar matema-
tica escolar com o uso do Iudico. Além de contemplarem o aspecto
ludico, os jogos digitais podem ser usados nas aulas de matematica
escolar atrelados a uma intencionalidade pedagdgica e objetivos de
aprendizagem previamente pensados pelos professores. Para Ra-
mos e Rafael Segundo (2018, p. 532),

Os jogos digitais sao atividades Iudicas estruturadas que envol-
vem uma série de tomadas de decisdes, a¢des limitadas por re-
gras, sistemas de desafios e metas, a narrativa do jogo, a repre-
sentagdo gréfica e feedbacks (Schuytema, 2011). Esses jogos
podem ter diferentes classificacdes e formatos, sédo acessados
de diferentes interfaces de modo on-line ou off-line, individual-
mente ou em grupo. Neste universo destacamos alguns jogos
simples ou minigames que, segundo Prensky (2010) sdo curtos,
costumam oferecer um desafio Unico e problemas repetitivos,
normalmente sdo jogos individuais, suas regras sao dominadas
com facilidade e rapidez. (Destaques dos original)

Podemos perceber que alguns jogos digitais podem envolver
mais fortemente o uso das habilidades cognitivas, por suas dinamicas,
desafios e jogabilidade, mesmo que néo tenham sido desenvolvidos
para este fim. Isto favorece, sobremaneira, o ensino e a aprendizagem
da matematica escolar. Sobre isto trataremos na préxima segao.
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PLANEJANDO, ATUANDO E APRENDENDO

COM JOGOS DIGITAIS ASSOCIADOS

AO ENSINO DA MATEMATICA ESCOLAR:

O LUDICO COMO DISPOSITIVO METODOLOGICO

Em consequéncia da Pandemia da covid-19 todos os docentes
tiveram que ressignificar suas praticas pedagdgicas e repensar as me-
todologias de ensino, levando em consideragao um aparato de recur-
sos e ferramentas tecnolégicas educacionais que podem contribuir de
maneira muito relevante na aprendizagem dos seus alunos.

Nesse sentido, elaboramos aulas e videoaulas para alunos do
quinto ano da escola campo do RE e posteriormente o preceptor pos-
tou na plataforma Geduc. As videoaulas tinham a duracéo de no maxi-
mo 5 minutos para facilitar o acesso dos alunos via WhatsApp. Para a
elaboragéo destas aulas utilizamos a plataforma gratuita de designer
grafico Canva que apresenta muitas possibilidades de construcéo de
aulas criativas, com vérias opgbes de animagdes, modelos de apre-
sentacdes, videos, infograficos entre outros, que permitem maior inte-
racéo dos alunos com o contetdo.

Todas as aulas foram fundamentadas na Base Nacional Comum
Curricular de 2017 (BNCC) e no Documento Curricular do Territério Ma-
ranhense de 2019 (DCTM), pois a rede municipal de ensino publico de
Imperatriz havia realizado a implementagéo dos documentos em 2019
e prosseguiria em 2020, inclusive com formagdes mais pontuais que
abordassem as duvidas e dificuldades dos professores da rede em
relacdo ao que determina os documentos.

Depois de revisadas pelo docente orientador e pelo preceptor,
as aulas eram convertidas em pdf e postadas no Google drive conver-
tidas em link, anexo a plataforma Geduc para que os alunos pudessem
acessé-las. Para os estudantes que nao tinham acesso a Internet, es-
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sas aulas eram impressas e entregues para eles. Buscamos desenvol-
ver aulas curtas e utilizar recursos audiovisuais nos slides para chamar
a atengéo dos alunos, e também desenvolver alguns jogos digitais.

A primeira aula elaborada foi sobre nimeros naturais, fizemos os
slides no Canva, gravamos os audios, em um Smartphone, explicando
cada slide da aula, depois inserimo-la no arquivo e convertemo-la em
formato de video-mp4, conforme pode ser visualizada nas imagens 1 e 2

Imagem 1 - Slide da videoaula sobre NUmeros Naturais: Sucessor.

Fonte: Arquivo pessoal, 2021.

Imagem 2 - Slide da videoaula sobre Nimeros Naturais: Nimeros pares.

Fonte: Arquivo pessoal, 2021.
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Depois de postar as aulas em formato pdf na plataforma Ge-
duc e as videoaulas no Google drive e no WhatsApp, aguardavamos
o0 prazo de realizagéo das atividades pelos alunos e depois faziamos
o acompanhamento na plataforma Geduc, corrigiamos e escrevia-
mos as consideracdes sobre as questdes erradas que os discentes
responderam, e envidvamos a devolutiva da atividade no WhatsApp
individual de cada aluno que acompanhavamos, para terem ciéncia
dos erros € acertos nas atividades, revisassem o0 assunto ou tiras-
sem suas duvida conosco.

O propésito de mostrar os erros dos alunos para eles e seus
responsaveis reside no campo da reviséo e discussao sobre o motivo
de ter encontrado esta resposta e nao outra. O erro foi encarado por
nés como possibilidade para conhecer melhor os estudantes, suas
dificuldades e as criagbes de estratégias (MOURA, 2015 e 2019), uma
vez estarem sem o acompanhamento de perto do docente da sala de
aula e também sem nosso apoio para mitigar suas duvidas sobre este
ou aquele conteldo da matematica escolar. Reiteramos que o contato
presencial é fundamental para o processo de ensino e aprendizagem.

Produzimos jogos digitais como alternativa para os estudantes
estudarem os conteldos da disciplina. Um dos jogos que produzimos
foi 0 Quiz das propriedades da multiplicagao. Ele foi elaborado na pla-
taforma do Karoot!, e os alunos puderam se conectar por meio do
aplicativo para o celular ou acessando a plataforma na web. O Quiz
contou com 9 questdes, sendo 6 delas de multipla escolha e 3 de
verdadeiro ou falso. O propdsito era que os estudantes respondessem
as questdes em um tempo determinado, com o intuito de tirar suas
duvidas sobre o contelido estudado.
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Imagem 3 - Pagina de apresentagao do Quiz.

Fonte: Arquivo pessoal, 2021.

Utilizar o jogo virtual acima como ferramenta de aprendizagem
teve resultado positivo, pois, além de ser uma forma ludica de trabalhar
a matematica, os alunos se mostraram bem receptivos e além de joga-
rem ainda tiveram a curiosidade e autonomia de explorar a plataforma
que conta com diversos outros jogos de outras areas de conhecimento.
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E preciso dizer que, ao propor um jogo virtual € importante saber
que nem todos 0s alunos conseguirdo ter acesso ou facilidade para
manusear a ferramenta, desta forma, os jogos virtuais devem ser pro-
postos para a turma como um complemento do aprendizado e uma
opcao de atividade ludica, que desenvolva a interagéo, o raciocinio
l6gico e possibilite que o aluno amplie ainda mais o seu conhecimento
acerca do contelido estudado.

O professor da turma do quinto ano e também preceptor do RP
sempre utilizava estratégias e metodologias ativas para proporcionar
a aprendizagem de seus alunos. Inicialmente ele tomou a inciativa de
além das aulas postadas na plataforma, realizar aulas sincronas uma
vez por semana através da plataforma Google Meet?, para realizar a
reviséo de contelidos e tirar as duvidas dos alunos, além de proporcio-
nar-lhes a possiblidade de adquirir o conhecimento com sua mediacao
em tempo real, mesmo gue a distancia. Esses foram uns dos momen-
tos que os jogos digitais com as criangas se tornaram a cereja do bolo.

Acompanhamos a aula sobre unidades, dezenas, centenas; nu-
meros primos; pares e impares realizada pelo docente utilizando as fer-
ramentas Jamboard (lousa interativa on-line do Google em que o profes-
sor pode compartilhar telas com os alunos no meet e permitir que eles
editem no quadro durante a aula) e a Wordwall (uma ferramenta que
possibilita ao professor criar recursos didéticos interativos e personali-
zados, como: questionarios, competicdes, quiz, jogo de palavras etc.).

Ensinar nimeros primos para criancas dos anos iniciais do En-
sino Fundamental ndo € uma tarefa tao simples como parega, uma
vez que sua definicdo & um tanto abstrata (por definicdo um nimero
¢ primo quando for maior que 1 e divisivel apenas por 1 e por ele

2 E uma ferramenta de realizagéo de reunides sincronas (videoconferéncias), ou seja, um
servico de comunicagao por video desenvolvido pelo Google, que conta com recursos
multimidia de interagao, como suporte ao microfone, camera, gravagéo de tela e outros, e
para criar as reunides é necessario possuir uma conta do Google.
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mesmo). Também nao é simples ensinar nimeros pares e impares
para este publico. Por isso que o professor decidiu apostar nos jogos
digitais para, além de ensinar, revisar os conteldos da matematica
escolar, e para isso usou o Jamboard para trabalhar os nimeros pri-
mos e pares, pedindo para os alunos interagirem na tela do compu-
tador ou do celular, separando os niimeros primos dos pares, como
podemos visualizar na imagem a seguir:

Imagem 4 - Aula remota na plataforma Google Meet
com Preceptor Carlos utilizando o Jamboard.

Fonte: Arquivo pessoal, 2021.

Os alunos ficavam concentrados pensando na definicao (su-
ponhamos) de nimeros primos e pares, e assim poderem identifi-
ca-los para fazerem a separacdo, como solicitava o professor. Um
estimulava a outro a abrir a cAmera, focar no jogo e assim praticé-lo.
O jogo foi um dos estimulos usado pelo professor para criar situagoes
de interacdes na turma no ensino remoto. A aula fluiu de tal maneira
que as duas horas planejadas pelo docente foi insuficiente para to-
dos jogarem e tirarem dlvidas.

Outro contelido matematico trabalhado com a ajuda de jogos
digitais foi unidades, dezenas e centenas. No Wordwall, o jogo acon-
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teceu assim: um trem passava rapido (a velocidade pode ser ajustada
de acordo com a especificidade do aluno) e o discente deveria clicar
no baldo que carrega uma caixa numerada, no tempo certo, para que
a caixa caisse dentro do vagéo correspondente, como por exemplo: o
aluno estourou o baléao da caixa 8 que corresponde ao vagao que esta
escrito 8 unidades, assim esta caixa deveria cair neste vagao.

O emocionante deste jogo é ficar atento a chegada dos baldes
com as caixas numeradas, pois ao passo que os alunos iam acertan-
do, o professor aumentava a velocidade da chegada dos baldes e dos
vagoes, e muitos alunos perdiam o tempo de estourar os baldes, pois
eles j& haviam passado ou os vagdes do trem ja haviam passado, e
assim nao aparecia mais na tela do computador ou do celular, como
podemos ver na imagem a seguir:

Imagem 5 - Aula remota na plataforma Google Meet com
Preceptor Carlos utilizando um jogo no Wordwall.

Fonte: Arquivo pessoal, 2021.

A interagdo dos alunos com a aula foi maravilhosa, pois to-
dos participaram ativamente das atividades que nem queriam que a
aula acabasse. A intencionalidade pedagdgica do preceptor foi fun-
damental, pois ao utilizar essas metodologias mediou toda a aula
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com o objetivo de possibilitar que os alunos fossem protagonistas
da propria aprendizagem, utilizando a ludicidade para envolver os
estudantes na atividade proposta.

Acreditamos que todo ato pedagodgico deve ser intencional,
muito bem pensado e organizado a partir dos estudantes, de suas
reais necessidades e do que precisam avancar no seu desenvolvi-
mento, em especial nas fungdes psicoldgicas superiores, no enten-
der de Souza e Andrada (2013, 357), sustentadas em Levi Vigotski,
“como memodria, consciéncia, percepgao, atencéo, fala, pensamen-
to, vontade, formacao de conceitos e emogao, se intercambiam nesta
rede de nexos ou relagbes e formam, assim, um sistema psicolégico,
em que as fungdes se relacionam entre si.”

Associar 0 ensino da mateméatica escolar com atividades lUdicas
tem sido uma excelente estratégia para desenvolver a aprendizagem
das criangas na fase escolar. Dentre muitas pesquisas que tratam da
tematica, podemos destacar o trabalho de Ferro e Viel (2019, p. 110),
que afirmam que “o ludico tem se tornado uma metodologia aliada
a pratica docente e se faz importante para o desenvolvimento total
da crianga, pois além de agugar a curiosidade, instigar o raciocinio e
a concentracdo”, como também favorece uma melhor interatividade
entre professores e alunos, bem como entre alunos, tornando a apren-
dizagem mais significativa, ainda mais neste periodo pandémico.

Para nés, fica claro que os “jogos cognitivos digitais propdem
desafios que exigem o exercicio de aspectos cognitivos como memo-
ria, raciocinio logico, calculo, criatividade, resolugao de problemas,
atencao e concentracao, por exemplo” (RAMOS; RAFAEL SEGUN-
DO, 2018, p. 533); ou seja, eles desenvolvem as funcgdes psicoldgicas
superiores. Eles podem ser apresentados em distintos formatos, de
modo geral, sdo jogos simples e exibem niveis de dificuldade crescen-
tes, podendo reproduzir jogos de tabuleiro, utilizando o meio digital.
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Assim, consideramos que a ludicidade deve ser explorada nes-
se contexto, e em tantos outros, pois dinamiza as aulas, tornando-as
mais motivadoras e interessantes aos olhos dos alunos, favorecendo
o desenvolvimento de inimeras habilidades importantes para o cresci-
mento intrapessoal e interpessoal do ser humano.

Por isso, mesmo com todas as dificuldades que s&o geradas
no ensino de forma remota, a soma de esforgos da equipe peda-
gbgica da escola, do docente orientador do RP, do preceptor e dos
residentes, tem contribuido com a aprendizagem destes alunos do
quinto ano da escola campo, e consequentemente, tem favorecido o
desenvolvimento da formacéo académica dos residentes, e entusias-
mado a adesdo a profissdo docente.

CONSIDERACOES FINAIS

Ao final deste relato podemos dizer que, as experiéncias e in-
teracoes entre a universidade e a escola, entre residentes, orientador,
preceptor e alunos tém sido fundamentais no desenvolvimento da au-
tonomia profissional da primeira autora deste texto.

Podemos narrar também que, mesmo diante de muitos desa-
fios, participar do RP em um contexto de pandemia, com aulas nao
presenciais e situacoes atipicas no contexto escolar, a residente pode
participar de aulas de matematica envolventes e criativas com o pre-
ceptor e os estudantes, com isso pbde ressignificar sua formagéo e
repensar metodologias para o ensino de matematica escolar, levando
em consideragdo o aparato tecnolégico que pode ser utilizado nas
aulas no formato remoto.

Por fim, podemos contar que associar o ensino da matemati-
ca escolar com atividades ludicas tem sido uma excelente estratégia
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para desenvolver a aprendizagem das criancas na fase escolar, ainda
mais no cenario pandémico. Isto tem sido uma rica experiéncia para
os residentes, aproximando-os da matematica escolar, descontruindo
barreiras e traumas de sua trajetéria escolar.
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Resumo:

O artigo objetiva analisar os processos de contagem de um grupo de alunos
surdos dos 4° e 5° anos do Ensino Fundamental de uma Escola Bilingue para
Surdos no municipio de Imperatriz/MA. Pautada na perspectiva teérico-me-
todoldgica da Etnomatematica em seus entrecruzamentos com Ludwig Witt-
genstein e Michel Foucault. O material empirico constituiu-se de observacoes,
registros fotogréficos, materiais produzidos pelos alunos surdos, diario de
campo e filmagens das aulas de Matemética. O exame do material apontou
que os alunos surdos praticam jogos de linguagem matematicos com seme-
lhangas de familia vinculadas a Matematica Escolar, mas também apresentam
especificidades, tais como, o uso de tragos verticais, circulos agregados a
Libras para calcular as operagbes mateméaticas. Estas coadunam-se com a
experiéncia visual e ratificam que na escola bilingue para surdos as marcas cul-
turais sao valorizadas e difundidas em prol de outros modos de matematizar.

Palavras-chave: Experiéncias visuais; cultura surda; jogos de linguagem;
semelhangas de familia.
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PALAVRAS INICIAIS

[...] ao ampliarmos o repertdrio dos jogos de linguagem
matematicos ensinados na escola, estamos possibilitando que
nossos alunos aprendam outros modos de pensar matemati-
camente, a outras racionalidades (KNIJNIK et al., 2019, p. 83).

As discussbes contemporéneas acerca da educagéao de sur-
dos tendo como elemento motriz suas especificidades linguistica e
cultural nos provocam a refletir sobre esta tematica. Nos situamos no
campo dos Estudos Surdos e buscamos articulagdes com a perspec-
tiva Etnomatematica investigada a partir das lentes tedricas da Knijnik
et al. (2019). Nesse sentido, nos propomos a analisar 0s processos
de contagem de um grupo de alunos surdos dos 4° e 5° anos do En-
sino Fundamental de uma Escola Bilingue para Surdos no municipio
de Imperatriz/MA. Partindo da pesquisa oriunda da tese de douto-
ramento da primeira autora, a discussao aqui empreendida focaliza
possibilidades de emergéncia de outros modos de matematizar.

O arcabougo tedrico deste estudo pauta-se na Ethomatematica
como uma caixa de ferramentas tedricas, cujas teorizagdes de Michel
Foucault sdo utilizadas para analisar os discursos difundidos sobre a
Matematica Académica e a Matematica Escolar. Ainda neste referen-
cial, as ideias de Ludwig Wittgenstein em seu periodo de maturidade,
Sao potentes para examinar os jogos de linguagem e suas semelhan-
cas de familia (KNIJNIK, et al., 2019). Neste texto nos dedicamos a se-
gunda parte da conceituacdo como ferramenta tedrico-metodolégica,
visto que nos interessou buscar racionalidades outras nos modos de
pensar matematicamente na forma de vida surda.

Nesse sentido, as nog¢des de jogos de linguagem, semelhan-
cas de familia, formas de vida escolar e nao escolar s&o produtivas.
Inspirada na obra da maturidade de Wittgenstein, Knijnik (2017, p. 52)
guestiona “Como reconhecer que essas outras formas de raciocinio
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podem ser identificadas com ‘outras matematicas™? E precisamente
a nogao wittgensteiniana de ‘semelhangas de familia’ que nos ajuda
a responder essa questao”. Os jogos de linguagem estéao profunda-
mente ligados a cultura e podemos afirmar que eles fazem referéncia
aos mais distintos usos das palavras, dependendo dos significados
que elas podem ter em diferentes contextos. “O significado de uma
palavra é seu uso na linguagem” (WITTGENSTEIN, 2014, p. 38). Ade-
mais, nos detemos em alguns marcadores culturais dos surdos, assim
dialogamos com autores que discutem sobre esta questao (LOPES;

VEIGA-NETO, 2010; STROBEL, 2018; WITCHS; LOPES, 2018).

O territério investigativo deste estudo foi uma Escola Bilingue
para Surdos, um espaco de valorizagdo das marcas culturais des-
te grupo especifico, que utiliza a Lingua Brasileira de Sinais (Libras)
como primeira lingua no processo educacional, entre outros aspec-
tos. Assim, realizamos observagoes, filmagens no decorrer das aulas
de Matematica; usamos diario de campo, fotografias e materiais pro-
duzidos pelos alunos surdos. Instrumentos estes que nos proporcio-
naram identificar modos outros de alcancar o pensamento matema-
tico, em particular, com o uso de tragos verticais, circulos, contagem
por meio dos algarismos da Libras que se fizeram recorrentes nas
mediacdes em sala de aula.

Na continuidade abordamos sobre algumas questdes con-
cernentes a perspectiva Etnomatematica como propoe Knijnik et al.
(2019), trazendo em particular, alguns apontamentos sobre os jogos
de linguagem. A luz dos Estudos Surdos discorremos acerca de as-
pectos culturais deste grupo especifico e buscamos interlocucoes
com a Etnomatematica. Em seguida, pontuamos os caminhos meto-
doldgicos e tragamos os resultados da analise realizada. Por fim, re-
fletimos sobre outras racionalidades, bem como suas possibilidades
em prol de aprendizagens matematicas.
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ETNOMATEMATICA E ESTUDOS SURDOQS:
EM BUSCA DE APROXIMACOES

Com o proposito de buscar outros modos de compreender o
pensamento matematico buscamos as teorizacdes do campo da Et-
nomatematica. Como postulado por Ubiratan D’Ambrésio, professor,
pesquisador e precursor dos estudos sobre a Etnomatematica no Bra-
sil, esta corresponde aos saberes matematicos que distintos grupos
praticam. Nesta meada “[...] comunidades urbanas e rurais, grupos de
trabalhadores, classes profissionais, criangas de uma certa faixa etaria,
sociedades indigenas, e tantos outros grupos” (D’AMBROSIO, 2005,
p. 16), realizam agdes contextualizadas, mas que nao sdo idénticas
aquelas ensinadas na academia, na escola.

Atualmente muitas s&o as vertentes que investigam este cam-
po da Educagao Matematica e conforme Longo e Wanderer (2018, p.
299) sua movimentagao ocorre “[...] nao apenas grupos de pesquisas
e a producéo académica, mas também se faz presente em congres-
S0s e seminarios nacionais e internacionais”. Monte (2015, p. 32), em
sua pesquisa de dissertacdo, expressa que a Etnomateméatica “[...]
possui variadas semanticas, abre um espectro de perspectivas e ten-
déncias, dialoga com fazeres e saberes diversos, impedindo, dessa
forma, a imposicao de regras absolutas”.

Em virtude da multiplicidade de concepgdes sobre este cam-
po, situamos que as lentes tedricas de Knijnik et al. (2019) embasam
nossas discussoes. Assim sendo, a partir da caixa de ferramentas
tedricas “[...] das “oficinas” dos fildsofos austriacos (Wittgenstein)
e franceses (Deleuze e Foucault)” (Ibidem, p. 28) tem sido possivel
pensar sobre outros tipos de Matematica, trazer a tona a analise so-
bre discursos que sé&o disseminados tanto na Mateméatica escolar
guanto na académica. E ainda “[...] examinar os jogos de linguagem
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que constituem cada uma das diferentes Mateméaticas, analisando
suas semelhangas de familia” (Ibidem, p. 28).

Seguindo esta linha argumentativa as ideias da obra de matu-
ridade de Wittgenstein séo potentes para pensar sobre mdltiplas lin-
guagens, refutando assim a difusdo de uma Matematica universal.
Como afirma Condé (2004, p. 46), “Nas Investigacées’, a nogao de uso
(Gebrauch) é de importancia decisiva ha nova concepgao de lingua-
gem apresentada por Wittgenstein” [grifos do autor]. Nesse sentido, o
contexto funciona como parametro para a acepcéo das diferentes lin-
guagens e “No caso das linguagens matematicas, poderiamos afirmar
que a geracéo de seus significados é dada por seus diversos usos”
(KNIUNIK et al., 2019, p. 30).

De igual modo, ocorrem as multiplas linguagens, nesta senda
“[...] essa variedade néo é algo fixo, dado de uma vez por todas; mas,
podemos dizer, novos tipos de linguagem, novos jogos de linguagem
surgem, outros envelhecem e sé&o esquecidos” (WITTGENSTEIN,
2014, p. 27). Convém pontuar ainda que, estes jogos de linguagem
possuem um carater flexivel, o que significa dizer que ha possibilida-
de de se realizar analogias ou parentescos. Aspecto que o filésofo
denominou como semelhancas de familia, porquanto “[...] assim se
sobrepbem e se entrecruzam as varias semelhancas que existem en-
tre os membros de uma familia: estatura, tragos fisiondbmicos, cor dos
olhos, andar, temperamento etc. etc. — E eu direi: os “jogos” formam
uma familia” (Ibidem, p. 52). Realcando essa ideia, Giongo (2008, p.
152), pautada no filésofo e nas posigoes pds-estruturalistas, enuncia:
Ao dizer que dois jogos possuem semelhancas de familias, nao se
esta fazendo alusdo a uma identidade entre os jogos, apenas desta-
cando que ambos tém aspectos semelhantes e que se distribuem ao
acaso, sem uma suposta repeticao uniforme”.

1 Obra de Ludwig Wittgenstein publicada postumamente.
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Aditado ao abalizado até aqui evocamos os Estudos Surdos
que “[...] podem ser definidos como um territério de investigagao
educacional e com proposicdes politicas” (SKLIAR, 2012, p. 29).
Conforme explica Lopes (2011, p. 24) “A expressao “Estudos Surdos”
surgiu no Brasil a partir de uma tentativa de tradugao dos chamados
deaf studies, que eram realizados por pesquisadores de outros pai-
ses, principalmente dos Estados Unidos” [grifos da autora]. Estes
tém em seu cerne o sujeito surdo, compreendem a condi¢ao da sur-
dez como uma diferenga e buscam no imbricamento de distintas teo-
rizacdes suscitar “[...] quaisquer relacdes a partir da centralidade da
cultura — problematizar a surdez como uma marca que inclui alguns
sujeitos e exclui outros, que determina algumas condi¢des de vida e
de comunicacdo” (LOPES, 2011, p. 29).

Este territorio investigativo possibilitou uma mudanca sobre os
discursos que envolvem a surdez, indo de encontro aos discursos
clinicos e terapéuticos ainda existentes. Nesta conjuntura, diferentes
pesquisas que se debrugcaram em problematizar a surdez, em buscar
compreenséo sobre a Lingua de Sinais e seus atravessamentos na
constituicao de sujeitos surdos, entre outros temas, foram fundamen-
tais para “[...] fazer uma outra histéria surda” (Ibidem, p. 29). Assim,
direcionamo-nos para a cultura surda, que, conforme a pesquisadora
surda Strobel (2018, p. 29), pode ser compreendida como “[...] é o
jeito de o sujeito surdo entender o mundo e de modifica-lo a fim de
torna-lo acessivel e habitavel, ajustando-o com as suas percepgdes
visuais, que contribuem para a definicao das identidades surdas e
das “almas” das comunidades surdas”. Nessa mesma linha argu-
mentativa Perlin (2012, p. 56) endossa que “[...] se constitui numa
atividade criadora. Simbolos e praticas jamais conseguidos, jamais
aproximados da cultura ouvinte”. E dentre suas marcas ressaltamos
a “[...] forma de agéo e atuacao visual” (Ibidem, p. 56).
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Ampliando esta discussao Lopes e Veiga-Neto (2010, p. 126)
frisam: “O olhar, para o surdo, muito mais do que um sentido, € uma
possibilidade de ser outra coisa e de se ocupar outra posicao na rede
social” [grifos dos autores]. Adensam também essa assertiva Witch e
Lopes (2018, p. 14) ao explicitarem a interligacdo entre a visualidade
e a lingua, assim expressam: “Na articulagdo entre o olhar, a vida em
comunidade e a lingua de sinais, podemos também pensar a expe-
riéncia visual-gestual, que funde viséo, espaco e comunicacéo, como
um marcador cultural da surdez enquanto forma de vida” [grifos dos
autores]. E nesse viés reforgamos a questao linguistica deste grupo,
como bem expressa Quadros (2019, p. 25):

A Libras é uma lingua visual-espacial. Exibe-se em uma mo-
dalidade que utiliza o corpo, as maos, 0s espagos e a Vvisao
para ser produzida e percebida. As palavras, as sentengas e
0s sentidos da Libras sao produzidos por meio das maos, do
corpo e da face dentro do espaco a frente do sinalizante, numa
composicao de unidades menores combinadas para formar os
sentidos, percebidos pela visao.

A experiéncia visual € imanente ao sujeito surdo, é por meio des-
ta que ocorre a apreensao de tudo que se desenrola no seu entorno. E
aqui alocamos 0 campo educacional, assim nosso foco volta-se para
um /ocus que oportuniza o uso, a difusao, a valorizacéo deste artefato
cultural. Assim, a Escola Bilingue para Surdos emerge de modo produ-
tivo, haja vista, as préaticas sociais, as mediacdes ocorrem tendo como
base suas especificidades. Falantes nativos e nao nativos podem trocar
conhecimentos, as interlocucdes entre professores bilingues — surdos
e ouvintes — é prolifera pois ambos podem contribuir na constituicao
da linguagem. Nas palavras de Moura (2014, p. 20) ha o desejo que na
instituicao escolar este sujeito “[...] possa encontrar interlocutores em
uma lingua que a respeita em sua diferenga”. Em sintese, o ambiente
educacional bilingue pode propiciar que as expressoes culturais deste
grupo sirvam para a construcao efetiva de conhecimentos.
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A luz dessas consideracdes ratificamos aproximacgdes com
a perspectiva Etnomatematica investigada por Knijnik et al. (2019),
pois este campo da Educacdo Matematica valoriza as matematicas
produzidas por grupos como indigenas, camponeses, entre outros.
Considerando “[...] especificamente suas formas de organizar, gerar
e disseminar os (conhecimentos matematicos) presentes em suas
culturas” (WANDERER, 2014, p. 183) [grifos nossos]. Assim sendo,
conjecturamos que a forma de vida surda inserida na Escola Bilingue
para Surdos pode realizar atividades que configuram-se como jogos
de linguagem, com regras e gramaticas especificas, que tém sentido
neste contexto. E ainda que estes podem apresentar semelhancas
de familia ou dissimilitudes. Em suma, buscando alcancar o objetivo
proposto, a seguir enfocamos os caminhos metodolégicos que deli-
nearam a pesquisa bem como a analise dos resultados.

TRAMAS METODOLOGICAS

Pensando no engendramento prévio necessario para realizar
a tessitura mais coerente e constituir pesquisa e as tramas metodo-
|6gicas mais coerentes buscamos revesti-las de teorias e de um me-
todo coerente para convergi-los com a teia do conhecimento. Nesta
Otica, compreendemos que “[...] as opgobes tedricas que fazemos
e 0s conceitos com 0s quais trabalhamos acabam n&o apenas por
conduzir as escolhas do corpus empirico da investigacdo” (BUJES,
2007, p. 19), mas servem ainda para nos “[...] induzir a trilhar certas
sendas de investigacao, e n&o outras” (Ibidem, p. 18), concatenan-
do, assim, o processo investigativo.

Neste sentido, em termos tedrico-metodoldgicos nos servimos
do arcabougo da caixa de ferramentas tedricas da Etnomatemética,
proposta por Knijnik et al. (2019). Com o aporte dos estudos de Michel
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Foucault, em especial, a andlise de discurso. A partir de suas teoriza-
¢Oes estes sdo “[...] praticas que formam sistematicamente os objetos
de que falam” (FOUCAULT, 2016, p. 60). Com o intuito de dar visibilida-
de as matematicas que emergem na forma de vida surda investigada,
nos alicercamos ainda nas ideias de Wittgenstein (2014) para analisar
jogos de linguagem e suas semelhancas de familia, presentes nas ma-
tematicas que emergem nas diferentes formas de vida.

O campo de pesquisa foi uma escola criada em 2012, a pri-
meira do estado do Maranh&o/Brasil a utilizar a proposta educacio-
nal bilingue para surdos junto a alunos surdos da Educagao Infan-
til, Anos Iniciais (1° ao 5°) do Ensino Fundamental e Educacao de
Jovens e Adultos (EJA), primeira fase. Para a incurséo neste /ocus
solicitamos a liberagao da pesquisa na Secretaria de Educacao do
municipio que a referida escola se situa, em seguida a proposta foi
submetida ao Comité de Etica em Pesquisa, sua aprovagao ocorreu
por meio do CAAE 07336819.9.0000.5310. Posteriormente realiza-
mos 0s convites as professoras e aos pais dos alunos surdos que
prontamente assinaram o Termo de Consentimento Livre e Esclare-
cido. Para os alunos foram assinados os Termos de Assentimento
de Menor. Participaram da investigacao as duas professoras das
turmas do 4° e 5° anos do Ensino Fundamental e oito alunos surdos,
sendo quatro de cada ano, totalizando dez participantes.

O material da pesquisa foi gerado no primeiro e no segundo se-
mestre de 2019 e foi composto de observagoes e filmagens das aulas
de Matematica, diario de campo, registros fotogréaficos, captura de
tela em momentos de pausa e materiais produzidos pelos alunos sur-
dos. Portanto, com o imbricamento das lentes tedrico-metodoldgicas
aqui anunciadas, buscamos “[...] dar respostas, mesmo que sempre
provisdrias, [...] especialmente nos processos de escolarizagdo dos
grupos culturais que temos estudado” (KNIJNIK et al., 2019, p. 34). Na
secéo seguinte enfocamos o resultado do exercicio analitico.

60



EXPERIENCIAS VISUAIS
NA FORMA DE VIDA SURDA:
POSSIBILIDADES ETNOMATEMATICAS

Na Escola Bilingue para Surdos hé a valorizagéo dos aspec-
tos culturais dos surdos, tais como, o modo de apreensao de mun-
do que é imanentemente visual, o uso da Libras para a mediacao
das aprendizagens, vida em comunidade, entre outros. Conforme
Strobel (2018, p. 29) a cultura surda “[...] abrange a lingua, as
ideias, as crencas, os costumes e os habitos do povo surdo”. Neste
sentido, focamos nossas discussdes na marca cultural visualidade
e na Libras para tecer alguns construtos acerca do evidenciado no
campo empirico da pesquisa. Neste rastro, buscamos averiguar tais
marcas vinculadas as praticas matematicas que podem se firmar na
mediacao destes conhecimentos.

Diante do escrutinio do material foi possivel constatar que as
interlocugdes realizadas por meio da visualidade e da Libras, mostra-
ram-se imprescindiveis para a emergéncia de praticas sociais que ad-
quiriram sentido na construgao de conceitos matematicos. De fato, "A
lingua & um instrumento cultural que diz muito sobre como as pessoas
que usam essa lingua pensam e se organizam” (QUADROS, 2017, p.
769). Neste estudo focamos, em particular, nos usos de desenhos de
circulos e tragos verticais; o primeiro identificado no 5° ano e o ultimo
no 4° ano, aditados aos processos de contagem e calculos com alga-
rismos da Libras. A Figura 1 apresenta as praticas que emergiram no
5° ano com o uso de circulos e da Libras.
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Figura 1 - Uso de circulos e contagem por meio de algarismos na Libras.

Fonte: Das autoras (2019).

Identificamos que em alguns momentos a utilizagdo de cir-
culos ocorreram para possibilitar a contagem e obter o resultado
de calculos de multiplicagao. Dentre as recorréncias averiguadas
no decorrer da pesquisa, ressaltamos na Figura 1 — quadro branco
com célculos de multiplicagcédo e um aluno surdo ao lado esquerdo
realizando a contagem com algarismos da Libras. Na representa-
¢ao do calculo 4x5, o aluno desenhou cinco circulos, em seguida
repetiu-o quatro vezes. Em seguida iniciou a contagem destes si-
nalizando na Libras os algarismos 1, 2, 3 € assim sucessivamente;
para exemplificar realizamos a captura de tela (Figura 1), quando o
aluno surdo estava sinalizando respectivamente, da esquerda para
a direita: 5, 6 e 7. Este modo de contar finalizou quando foi atingido
o algarismo 20, resultado do calculo proposto.

Outro modo distinto de operar com contagens foi o uso de tra-
¢os verticais, os quais foram identificados no 4° ano em momentos
de resolucdo de expressdes numeéricas que envolviam as operagoes
adicao e subtracao.
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Figura 2 - Uso de tracgos verticais na resolugao
de expressdes numéricas de adigdo e subtragao.

Fonte: Das autoras (2019).

Ao apurar o modo de calcular dos alunos surdos ficou deno-
tado que o0 uso de tragos verticais ocorria para proporcionar uma
otimizagado dos célculos realizados, como apresentado na Figura 2
— quadro branco com célculos de expressdes numéricas de adigao
e subtragdo, ao lado esquerdo dois alunos calculando com o auxilio
de algarismos e tragos. Em efeito, a partir do registro visual ha a pos-
sibilidade de trazer a luz o que possivelmente o aluno surdo estava
pensando. E importante pontuar que o uso de tracos configura-se
um processo utilizado por povos distintos. Mendes e Batista (2017, p.
80) asseveram que além da contagem com o uso de partes do corpo
também foi constatado “[...] outros registros como pedras, conchas,
pauzinhos, n6 das cordas, entalhe em o0ssos e madeiras com dese-
nho do trago em vertical, &bacos, entre outros” [grifo nosso].

Nesta linha argumentativa, o uso de tragos verticais como prética
de contagem comum aos distintos povos, também mostrou prolifera aos
surdos, com o adendo de que, possivelmente adquiriram outro pata-
mar. Esta assercao ganha sustentagao porque ao propiciar a visualidade
gue é uma marca cultural surda, tornou-se extremamente produtiva para
suas contagens, inferéncias, enfim, para matematizar de outros modos.

Foi possivel averiguar também que os modos préprios de rea-
lizar contagens que se mostraram especificos, quais sejam, o de-
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senho de circulos e o uso de tragos verticais estavam agregados
as interagbes constantes entre todos os participantes com o uso de
algarismos da Libras nas duas turmas — 4° e 5° Anos Iniciais. Assim
¢ oportuno ressaltar que “[...] a lingua de sinais representa muito
mais que um constructo lingufstico, ela significa de forma profunda
as formas de significar o mundo por meio das experiéncias visuais
e corporais” (QUADROS, 2017, p. 772). No tocante as inferéncias
realizadas pelos alunos surdos pesquisados, comumente suas expe-
riéncias visuais interligadas ao uso da Libras se sobressaiam na rea-
lizacdo da contagem e resolucéo dos célculos. Sobre este aspecto,
similarmente Wanderer (2014, p. 34) reflete sobre modos préprios de
contar de grupos rurais. Segundo a autora:

Na lingua portuguesa, a leitura dos algarismos segue a ordem
em que estao expressos seus algarismos — da esquerda para a
direita — fazendo com que o nimero 23, por exemplo, “seja lido
da dezena para a unidade”. Ja na lingua alema a nomeagao do
mesmo nUmero segue a ordem inversa, ou seja, 23 é lido como
“dreiundzwanzig” (“trés e vinte”).

O excerto selecionado ratifica as particularidades do grupo
cultural pesquisado pela autora no que tange a contagem de algaris-
mos. E que vao ao encontro do verificado no campo empirico desta
pesquisa no que concerne modos proprios de contar. Sendo assim, é
plausivel ainda afirmarmos que modos especificos de “[...] identificar
0s nUmeros existem em todas as culturas, mas que cada uma delas
sistematiza, expressa e apresenta seus saberes matematicos de for-
mas diferentes” (Ibidem, p. 184).

Com as lentes tedricas que balizam este trabalho tragcamos
ainda uma interlocugdo com a perspectiva Etnomatematica, isto
porque em uma visao Wittgensteiniana “[...] 0os jogos que consti-
tuem a linguagem compreendem nao sé as expressodes da lingua-
gem, mas também todas as agcbes com as quais essas expressoes
estao interligadas” (JUNIOR, 2017, p. 850-851). Assim, de modo
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convergente ao excerto em analise, poderiamos dizer que as acodes
que permearam o uso de circulos e tragos entremeadas a contagem
na Libras deram sentido a forma de vida surda investigada, consti-
tuindo-se um jogo de linguagem.

Confirmamos ainda que ha semelhancas de familia entre os
jogos de linguagem praticados pelos alunos e aqueles oriundos da
Matematica Escolar, isto porque o uso das operacdes adigao, sub-
tracdo e multiplicagdo séo préprios desta forma de vida. Nossa as-
sertiva ganha sustentacao diante do explanado por Knijnik (2017, p.
50) ao enfocar que jogos de linguagem de outras formas de vida “[...]
podem ser consideradas como ‘matematicos’, porque identificamos
semelhancas de familias entre tais jogos e aqueles nos quais fomos
escolarizados no mundo ocidental”.

No que tange as dessemelhangas pontuamos que os jogos de
linguagem ali gestados conformam uma gramatica especifica, visto
que, os tragos verticais, circulos agregados ao uso de algarismos na
Libras passaram a exercer uma fungao especifica no contexto de sua
utilizacdo, conforme as regras foram delineadas e permitiram seu uso
nas operagbes matematicas. Registramos ainda que tal processo foi
possivel mediante a valorizagdo docente acerca do marcador cultural
visualidade. De certo modo a abertura referente ao modo de vivenciar
o mundo dos surdos, mostrou-se muito produtiva para a emergéncia
de outras formas de matematizar. Em sintese, diante do evidenciado
consideramos oportuno retomar a epigrafe que inicia este artigo para
reforcar o exposto por Knijnik et al. (2019, p. 83) sobre o alargamento
dos jogos de linguagem matematicos, que a escola pode proporcio-
nar. Compartilhamos da definicdo das autoras e entendemos que, ao
acrescé-los “[...] estamos possibilitando que nossos alunos aprendam
outros modos de pensar matematicamente, a outras racionalidades”.
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PALAVRAS FINAIS

Retomando a analitica realizada no campo empirico desta pes-
quisa, constatamos que as praticas matematicas que emergiram tra-
zem a luz a relevancia de pensarmos nos diferentes grupos culturais. E
frutifero refletir acerca de construgdes de conhecimentos matematicos
gue transponham o rigor, a formalidade das regras matematicas im-
postas pelo ocidente. Com o embasamento de tais reflexdes torna-se
possivel se discutir sobre “[...] a relevancia de considerar as questoes
culturais no centro dos processos de aprender e ensinar matematica”
(KNIUNIK, 2017, p. 47).

Com este direcionamento constatamos que ha a valorizagéo
dos jogos de linguagem gestados no contexto da pesquisa e que estes
possuem uma gramatica especifica. Com base no referencial tedrico
que nos baliza, o uso de circulos, de tragos verticais aditados a lingua
natural dos alunos surdos investigados, isto é, a Libras, configurou-se
jogos de linguagem potentes, otimizando e concretizando diferentes
aprendizagens. Diante das recorréncias também denotamos que ha
semelhancgas de familia com os jogos oriundos da Matematica escolar,
ou seja, o uso de adicdo, subtracdo e multiplicacdo, mas que tam-
bém possui especificidades. Nesta 6tica, como explicita Wittgenstein
(2014), em uma mesma forma de vida pode haver dessemelhancas.
Complementa essa assertiva Condé (2004, p. 57), ao ratificar que “[...]
ainda que uma semelhanga de familia possibilite analogias, ela tam-
bém permite perceber as diferencas”.

Registramos ainda que, o0 contexto pesquisado vislumbra a
construgao de aprendizagens matematicas mediante as experiéncias
deste grupo cultural. Em outros termos, a Escola Bilingue para Surdos
propicia que nas interagdes ali presentes haja trocas, saberes compar-
tilhados, permitindo ainda que as negocia¢des sociais se firmem e mo-
dos outros de construir o conhecimento matematico possam emergir.
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Logo, este estudo ratificou as possibilidades de interlocugao
entre a perspectiva Etnhomatematica por nés abordada e a educagéo
bilingue para surdos. Esta praticada em escolas especificas permitiu
que alguns marcadores culturais (WITCHS; LOPES, 2018), fossem
amplamente difundidos e valorizados. Como consequéncia diferentes
aprendizagens matematicas puderam se materializar, tais como as
identificadas nas expressdes numéricas que envolviam as operagdes
adicéo e subtracdo e nos célculos de multiplicagéo. Por fim, registra-
mos a relevancia da Etnomatematica investigar mecanismos outros
que possibilitem a apropriagcéo de conceitos matematicos que talvez
sejam necessarios aos diferentes grupos culturais, mitigando assim as
fronteiras ainda existentes na construcao de tais conhecimentos.
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Resumo:

Wilhelm von Humboldt reformou o sistema educacional prussiano em suas ba-
ses fundamentais, formando em 1810 os trés niveis de educacao: A escola pri-
maria, a escola erudita da escola primaria e a universidade. Essa reforma deu
inicio a uma nova era no sistema pedagogico aleméo, percorrendo sua trajetoria
para o futuro de uma sociedade educacional moderna. E nesse periodo que
surge a nagao cultural alema definida pela Bildung, o ideal da pessoa adulta com
pensamento independente e autodidata, que se prolonga até os dias atuais, nao
obstante as criticas e a oposigao dos conservadores. Entretanto, surge atual-
mente a questdo de a Bildung ser ou nao favoravel a aprendizagem, ou se ela
ainda esté inserida no processo cotidiano de crescimento do individuo.

Palavras-chave: Bildung; reformas pedagdgicas; sistema educacional alemao;
educagao digital.
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CONSIDERAGCOES INICIAIS

Wilhelm von Humboldt, irmao mais velho de Alexander von Hum-
boldt — outro expoente tedrico deste periodo, foi um ilustre diplomata,
linguista, filosofo e estudioso prussiano que, em razao de sua forma-
¢ao e posicao social, dedicou grande parte de sua vida a pesquisas no
campo da pedagogia humanistica. Por meio de sua luta por mudancas
no sistema educacional prussiano, e depois de todas as derrotas nas
guerras napolednicas, foi chamado em 1808 pelo rei — como uma me-
dida emergencial — onde em Berlim foi laureado diretor da administra-
¢ao da cultura e educagéo prussiana. Deparou-se com o cenario de
um sistema educacional engessado sem separagao entre Igreja e Es-
tado, onde os alunos eram educados para serem submissos € as alu-
nas mulheres nao tinham acesso a ensino superior (FISCHER, 2001).

Despontou entdo, uma nova era pedagdgica. Humboldt fez a
reforma do sistema educacional prussiano, em suas bases fundamen-
tais. Entdo, em 1810, formou os trés niveis de educagao: No primeiro
nivel, a escola primaria, como segundo nivel, a escola erudita da esco-
la primaria e, no terceiro nivel, a universidade. A partir da introdugao do
novo sistema educacional, os professores da escola priméria e erudita
e os professores universitarios seriam defensores da orientagédo de jo-
vens que eram direcionados para a vida pratica (FISCHER, 2001).

Neste esquema sistematico, mas também holistico, a educacéo
das artes e da musica tinham o mesmo peso curricular do ensino da
matematica ou do treinamento cognitivo (da mente), o aluno era levado
a pensar criticamente, bem diferente da educacao anterior que se em-
penhava em anular qualquer personalidade (NICOLAU, 2016).

Essa reforma foi de tamanha amplitude e importancia, que mes-
mo em 16 meses que Humboldt ocupou o cargo (apenas), deu-se 0
inicio de uma nova era no sistema de educacéo, percorrendo sua tra-
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jetoria para o futuro de uma sociedade educacional moderna. Com sua
reforma, a velha gléria professoral foi abolida e trocada pela moderna
didatica de ensino. A introducdo de uma universidade de pesquisa
moderna, deu ao Reino da Prussia o titulo de sistema educacional mais
avancado da Europa (MUELLER-VOLLMER; MESSLING, 2007).

Ao falecer em 8 de abril de 1835, Humboldt n&o deixou apenas
uma pequena parcela de amigos intimos e familiares desolados, mas
sim transformou seus ideais em um legado, um conjunto impressionante
de ideias que seriam analisadas e replicadas pelas novas geracdes. Em
sua ideologia ele visava capacitar os jovens com o mais alto nivel de
formagao de todas as forgas humanas em um todo, seu ideal de educa-
¢ao era o cidadéao educado, responsavel e autoconfiante, independente-
mente da classe e origem familiar. Através dele, o filosofo esperava que
0s jovens pudessem se encontrar em intenso confronto com o0 mundo
ao seu redor, concentrar-se no assunto de seu interesse e valer-se des-
sas interagbes como um meio de autoaperfeicoamento. Neste diapasao
tudo serve para a formacéo do individuo, que se encontra em uma espé-
cie de autossuficiéncia (MUELLER-VOLLMER; MESSLING, 2007).

No século 19, a nagéo cultural alema se definia pela Bildung e,
assim, se diferenciava de outras nacdes como a Inglaterra e a Fran-
¢ca ao demonstrar decisivo interesse no desenvolvimento de capital
intelectual em seu territorio, desviando-se do afunilado desejo em
fortalecer exclusivamente o seu setor bélico. Até meados do século
XX, a bildung alema e a civilizagao ocidental eram utilizadas como
termos de combate na demarcacao e desvalorizacao entre as nacdes
da Europa (BERNFELD, 1973).

Durante este periodo o iluminismo era movimento marcante a
época, com os principais governantes optando pela disseminagéao da
liberdade de pensamento, linha de pensamento em que se formou o
discurso do orientalismo, vindo a identidade ocidental moderna a ser
definida em termos de demarcacéo daqueles territorios ndo-ocidentais.
(ALVES, 2019; BERNFELD, 1973).
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Neste sentido esclarece Edward Said (2007, p. 24 e 28):

Minha argumentagao é que, sem examinar o Orientalismo como
um discurso, ndo se pode compreender a disciplina extrema-
mente sistematica por meio da qual a cultura europeia foi capaz
de manejar — e até produzir — o Oriente politica, sociologica,
militar, ideoldgica, cientifica e imaginativamente durante o perio-
do do pds-lluminismo. Em suma, por causa do Orientalismo, o
Oriente n&o era (e nao é) um tema livre para o pensamento € a
acéo (...) O Orientalismo, portanto, ndo é uma visionaria fantasia
europeia sobre o Oriente, mas um corpo elaborado de teoria e
prética em que, por muitas geracoes, tem-se feito um conside-
ravel investimento material. O investimento continuado criou o
Orientalismo como um sistema de conhecimento sobre o Orien-
te, uma rede aceita para filtrar o Oriente na consciéncia ocidental.

Portanto, tal delimitagdo n&o era concebida apenas por quesi-
tos locais fisicos em um contexto geopolitico, eles também sistema-
tizavam os limites da consciéncia ocidental, impondo uma dualidade
na esfera politica cujos efeitos eram encontrados em outros setores.
Em uma fase de conflitos entre nacdes a educagao era vista, pelo
império/nacdo alema, como algo valioso, humano e pelo qual se valia
a pena lutar, enquanto a civilizacdo e democracia eram considera-
das verdadeiras expressdes do espirito. Nesse sentido, o termo “Bil-
dung”, para além da concepcéo de formacédo no meio educacional, &
uma das palavras-chave da histéria alema (BERNFELD, 1973).

Para Bernfeld (1973, p. 51, tradugédo nossa) a educagao é “a
soma das reacdes de uma sociedade ao fato do desenvolvimento”.
Inicialmente se trata apenas do dado historicamente e das formas e
condigoes desejadas de crescimento nas sociedades, “Erziehung” re-
fere-se ao carater social desse processo, ou seja, a transmissao de
valores e normas de comportamento considerados desejaveis na so-
ciedade dos adolescentes. Ja a “Bildung”, como processo e produto,
costuma ser interpretada a partir de um certo ideal.
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A bildung é essencialmente concebida a partir da perspectiva
do individuo e — em contraste com a erziehung — como uma atividade
ativa e amplamente autorresponsavel. O termo deve essa fixacao a sua
origem: No final do século XVIII, no decorrer do lluminismo, as ideias
religiosas foram substituidas, o homem néo foi mais concebido do além
ou mesmo do pecado original, mas como um ator no mundo com di-
reitos e deveres que também estdo ancorados |4 (BERNFELD, 1973).

O ideal da pessoa adulta (madura) com pensamento inde-
pendente e autodidata tem o seu ponto de partida aqui. A Bildung
— entendida como um pré-requisito imprescindivel para a maturida-
de — atingiu aqui o seu valor central: A determinag&o do ser humano
passou a ser vista na liberdade e na autodeterminag&o e no crescer
como um processo (BERNFELD, 1973).

O IDEAL DA BILDUNG DE HUMBOLDT:
EDUCACAO IGUAL E PARA TODOS

Seu ideal de Bildung tornou-se classico, onde Humboldt deu
vida e sentido para a filosofia e a politica na educacéo. De acordo com
o filésofo, o verdadeiro propoésito do homem é o desenvolvimento mais
elevado e proporcional de suas forcas como um todo.

Em um primeiro momento, geralmente € o que ele chama de
conceito de “personalidade formada harmoniosamente” que registra
essa expectativa. O liberal Humboldt também descreveu a forma como
este ideal de educacéo ¢ realizado com precisao “Para esta bildung,
a liberdade ¢é a primeira e indispensavel condicéo (...) e a situagdo de
diversidade” (HUMBOLDT, 1986, p. 64, traducao nossa).

Humboldt coloca a educacédo em relacéo a politica educacio-
nal, desta forma, o ensino “em geral” torna—se o tépico, ou seja, a
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questdo atual de quais competéncias cada pessoa tem. Os adoles-
centes (Heranwachsende) devem adquirir conhecimento para partici-
par de forma independente na politica e na sociedade, na cultura e
na economia e para serem capazes de moldar o curso de sua vida
como um processo de aprendizagem.

Humboldt percebeu seu proprio ideal humanista de todas as
perspectivas utilitarias que se concentraram principalmente na classe
e ocupagéo, que também podem ser descobertas entre a politica e
na pedagogia contemporanea. Considerando o sistema educacional,
Wilhelm von Humboldt formula, antes, a reivindicagao universal das
sociedades burguesas: Aqui, a instrugdo escolar geral visa as pessoas
em geral, independentemente de classe e género, origem ou etnia,
necessaria para civilizar e moralizar o coletivo.

De acordo com Kocka (2006) a burguesia da época represen-
tava a classe média do século 19, caracterizada sobretudo por um
respeito especial pela performance individual e, sobretudo pela énfase
outorgada pela Bildung e reforma educacional iniciada por Humboldt
qguando, ap6és, houve a promogéo dos valores burgueses por este fi-
l6sofo prussiano, em particular no que se refere ao distanciamento da
teologia e uma relagao estreita com a cultura estética, respeito pela
ciéncia e uma compreensao especial da familia.

Em seu “Plano Escolar Lituano”, Wilhelm von Humboldt analisa
o sistema educacional classista predominante a sua época e destaca
as falhas encontradas ao se criar e reforgar as barreiras entre castas.
Por esta razdo, o autor se opde intensamente a este sistema escolar
baseado em classes sociais que consiste em escolas de agricultores,
comunidade e académicas e, em vez disso, elabora um sistema de ni-
veis de instrugdo sucessivos — instrucao elementar (ou de base), instru-
¢ao escolar e instrucdo universitaria, onde a formacéo dos individuos
se da de acordo com suas possibilidades e objetivos.
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AS CONSEQUENCIAS DAS CRITICAS
AOS PRINCIPIOS DE HUMBOLDT

As ideias liberais e reformistas de Humboldt, no entanto, encon-
tram — como era de se esperar — a enérgica oposicao dos conserva-
dores, especialmente em tempos de restauragao politica apds 1819.

Por exemplo, o funcionério ministerial Ludolph von Beckedorff,
um dos mais severos criticos das ideias de Humboldt, rebateu que
havia diferentes classes e profissdes na sociedade humana existindo
uma razao pela qual ndo havia necessidade de uma igualdade artificial
de educacao para as pessoas, mas sim de uma desigualdade natural
de educacéo de classe (TENORTH, 2017).

De acordo com Herrlitz et. al. (2009) as ideias de Humboldt
“[para] republicas com uma constituicdo democratica (...) talvez se
encaixem”, portanto, com as instituicbes monarquicas, por outro lado,
sdo incompativeis. No estabelecimento e organizagéo do sistema edu-
cacional (Bildungssystems) na Alemanha, os principios de Humboldt
nao puderam se afirmar até hoje por causa de tais conflitos.

Ao invés da igualdade de oportunidades de aprendizagem, cria-
ram-se tipos de escolas e percursos educacionais que se separam
precocemente, separando diferentes qualificacdes e, deste modo,
também diferentes oportunidades de vida, e ndo apenas permitindo
que as aptiddes e inclinacdes individuais de aprendizagem se tornas-
sem realidade (HERRLITZ et al., 2009).

Na atualidade, os critérios de origem social ou étnica, ou de géne-
ro e regiao, ainda séo de grande importancia para o sucesso e o fracas-
S0 no sistema educacional, independentemente da mudancga radical nas
oportunidades de participacao no ensino superior, porque, em contraste
com a época de Humboldt, nem mesmo os estudantes das classes mé-
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dias, adquirem um diploma para entrada na universidade. No entanto,
as controvérsias publicas sobre o sistema educacional ainda ocorrem e
nao é incomum que o ideal humboldtiano sirva como um parametro que
¢ aplicado ao sistema educacional atual (Bildungsgerechtigkeit) para a
igualdade do Bildungssysterm (HERRLITZ et al., 2009; TENORTH, 2017).

O RADICALISMO ESTUDANTIL DO SECULO 19

Em primeiro lugar, se deve citar aqui que, entre 0s demagogos e
radicais que apoiaram 0 movimento pela reforma constitucional estavam
as fraternidades estudantis intensamente nacionalistas e os clubes de
ginastica (Turnverein) — igualmente apaixonados pelo seu pals — fundada
por Friedrich Ludwig Jahn e Friedrich Friesen (BREUER, 2008).

A primeira fraternidade estudantil (Burschenschaft) foi fundada
em Jena em 1815, quando estes, a época radicalistas, exigiram uma
reforma drastica das universidades com seus curriculos antiquados
inspirados por uma visdo de uma comunidade democratica e livre, mas
também eram ferozmente nacionalistas e rejeitaram o cosmopolitismo
de uma geracao anterior de alunos. O radicalismo a eles conferido se
da pela definicdo filosofica que vé a aplicagdo de meios revolucionéa-
rios como algo radical, identificando em seus métodos uma marcante
inflexibilidade que vai de encontro com o cenario politico-social vigente
(BREUER, 2008; JARAUSCH, 2019).

Aqui se pode mencionar que estes nacionalistas eram extrema-
mente desfavoraveis a vinda de pessoas de outros paises e exibiam
sinais de discurso antissemita. Embora poucos deles tenham realmen-
te lutado nas guerras de libertacao, eles adotaram as cores preta, ver-
melha e dourada do “Liitzowsches Freikorps” (forca armada voluntaria
durante nas Guerras Napolednicas), bem como seu lema: “Honra, Li-
berdade e Patria” (BREUER, 2008).
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Em outubro de 1817, o Burschenschaften organizou um festival
em Wartburg em Eisenach para marcar o terceiro centenario da refor-
ma. Participaram cerca de 500 estudantes de varias universidades e
alguns professores simpatizantes. Na primeira noite, alguns dos se-
guidores mais radicais de Jahn construiram uma fogueira sobre a qual
foram atirados varios itens simbdlicos do militarismo e do feudalismo,
como uma bengala de cabo, uma peruca trancada e um par de espar-
tilhos, junto com as obras de certos escritores considerados “nao-ale-
maes” (BREUER, 2008; JARAUSCH, 2019).

Um ano depois, as varias fraternidades se uniram para formar
uma organizacao nacional com um programa um tanto confuso que
combinava os ideais da Revolucao Francesa, como liberdade, unidade
nacional e governo representativo, com um renascimento politico goti-
co que tinha um desejo intensamente romantico, uma visdo idealizada
do império medieval e um passado mitico.

Nas universidades de Jena e Giessen, havia pequenos grupos de
jacobinos alemaes que eram seguidores devotos de Karl Follen (patriota
alemao), que ensinava em Giessen. Eles pediram uma republica centra-
lizada que seria a expressao da vontade geral do povo, a ser criada, se
necessario, pela violéncia (ARAUJO, 2009; JARAUSCH, 2019).

O Estado ficou horrorizado ao receber relatérios sobre o Festival
de Wartburg e se convenceu de que a Burschenschaft era uma ameaga
séria que precisava ser eliminada. No Congresso Europeu de Aachen
em 1818, ele solicitou que as universidades fossem colocadas sob
supervisao estrita, mas encontrou forte oposicao de Humboldt, que
considerava a liberdade académica sacrossanta (JARAUSCH, 2019).

A vida na Alemanha na década de 1820 era repressiva e som-
bria, o sistema era ineficiente, um tanto absurdo, e a frouxa estrutura
federal oferecia areas de relativa liberdade. A versao alema do libera-
lismo foi fortemente influenciada por Kant, que enfatizou os direitos e
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obrigagdes do individuo auténomo e a necessidade de trabalhar para
a emancipacao dos imperativos do estado, da burocracia e de sua
posicao na sociedade (ALVES, 2019).

O ESTABELECIMENTO
DE UM SISTEMA EDUCACIONAL
ALEMAO - SECULARIZACAO DO ENSINO

Entre 1870 e a Primeira Guerra Mundial, havida entre 28 de julho
de 1914 a 11 de novembro de 1918, foram vivenciados 0s primeiros
periodos de estabelecimento dos sistemas educacionais (Bildungswe-
sen) nacionais alemaes, o estado secular substituiu as Igrejas como
o provedor mais importante de instituicdes educacionais. Isso levou
a intensos conflitos em relagao a valores e crengas, e esses conflitos
influenciaram a maneira como o Estado assumiu o controle € se res-
ponsabilizou pela educagéo (NATH, 2003).

A compreensao generalizada de que a bildung influenciava nao
apenas as identidades e os valores da proxima geragdo, mas também
as oportunidades politicas e econémicas dos membros da sociedade,
alimentou as discussodes politicas sobre este processo de formagéo,
vindo as reformas do sistema educacional a ser cada vez mais molda-
das por conflitos de classe.

Em 1905, Herman Nohl teve a oportunidade para falar sobre a
fundacao do Movimento Alemao, sob uma perspectiva que considera-
va teorias que iam desde autores como Shaftesbury a Jean Jacques
Rousseau, de Johann Hamann a Herder. A pessoa historicamente con-
creta, idealizada por preceitos religiosos como uniao entre o divino e
ser humano, nao deve mais ser entendida de forma abstrata e univer-
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sal, mas sim em termos de sua localizacéo histérica, e, portanto, a
partir do contexto da lingua, da cultura e da nagao (NOHL, 1929).

Observa-se que Johann Gottfried von Herder foi uma grande in-
fluéncia ao pensamento de Nohl, que reverenciou a antropologia de seu
predecessor como uma forma de filosofia voltada ao povo € ndo como
progresso meramente académico, demonstrando a possibilidade de
aplicacao destes conhecimentos em prol da humanidade. Herder (2004)
propunha a conversao da antropologia para a filosofia sob termos de
vida, enquanto Herman Nohl propunha um equilibrio entre racionalismo
e abstracéo de um lado, e a analise cientifica e psicolégica de outro, sen-
do avida percebida como algo inerentemente individual e acessivel —em
sua totalidade — mediante experiéncias. Tendo isso em consideragao é
que Nohl (1929) trava um capitaneia debates sobre a pedagogia social,
visando melhor distingao entre esta e a educacéo a educagao popular,
almejando ostentar a génese da nacéo a partir da linguagem

Johann Herder (2004) entende a Bildung como um desenvol-
vimento histérico, ndo uma perfeicdo estética, mas também néo é
um crescimento natural. As “idades” da linguagem pressupbdem a
diferenca entre natureza e cultura. Para o autor ndo ha origem natural
da linguagem e nenhuma perfeigao histérica que deve ser vista nas
costas do presente. Lingua é educacgéo, ou seja, um processo his-
térico que encontra seus limites apenas na lingua e em torno dela.
A lingua alema surge de seus proprios primoérdios e isso determina
sua diferenca para as outras. Em contraste com ela, a linguagem da
filosofia é necessariamente abstrata e artificial.

Agui, em contraste com Kant, comecou a filosofia de vida do
final do século 19, que queria que a educagéo fosse compreendi-
da como um idealismo nacional, que poderia ser mais bem formado
a partir de fragmentos de Herder do que em referéncia ao abstrato
Kant. A filosofia Bildung no periodo classico alemé&o, por outro lado,
deve ser entendida mais em linha com Kant, ou seja, idealista no sen-
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tido de uma teoria do espirito que se desenvolve e é transcendental
ou pode ser entendida absolutamente.

Oelkers (1997) coloca que nédo existia nenhuma teoria empirica,
de modo que houve pouca ou nenhuma demanda por uma teoria do
publico e mesmo da educagéo democratica. Nohl, que teve uma in-
fluéncia duradoura na historiografia educacional alema no século XX,
entendeu o posicionamento de Herder, fildsofo alemao do século XIX, a
partir da situacdo do Império Aleméo vivenciada no inicio do século XX.

Para Herder (2004), com seus principais estudos datando entre
1767 e 1800, as culturas ndo eram mais aquelas culturas educacio-
nais universais mantidas unidas por um canone, mas também sao
sistemas de simbolos, ndo publicos, que podem se corrigir, como é
a condicéo da ciéncia moderna.

A Bildung de Humboldt — posterior aos escritos de Herder — e
sua falta, agora se referem a um povo que desenvolve seus préprios
padrdes de literatura, arte ou educacdo. Uma amostra da diferencia-
cao entre o carater universal e nacional, marca do século XIX, pode
ser mais bem observada na comparagao entre a obstinacao france-
sa, inglesa e alemao, de onde se depreende que suas particularida-
des ndo se dao em razédo — exclusiva — da distingdo entre idiomas,
mas sim por sua formagao, histéria e cultura séo diferentes em sua
esséncia. A Bildung €, deste modo, uma ascensao irreversivel, mas
também um vinculo exclusivo com a cultura que circunda o individuo
(BRITTO, 2011; BRINKMANN, 2019).

O conceito de educagao nacional, e, portanto, alema, surge como
uma construgéo histérica na qual as teorias da alma séo integradas,
mas sua integragao em um ambiente educacional nacional. Isso tem
um significado de longo alcance em termos de histéria educacional: O
Emilio, de Rousseau, nao tem nada de concreto e / ou localizacéo (his-
torica) especifica, o romance €, portanto, a teoria ocorreu em um jardim
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paisagistico europeu que poderia permanecer andnimo. As localizagbes
do Bildungsromane séo frequentemente anbnimas porque a experiéncia
autobiografica deve ser simbolicamente generalizada (HERDER, 2004).

AS REFORMAS DURANTE
O POS-GUERRA

A escola primaria, a formagéo profissional e a escola secundaria
geral foram ampliadas depois da Primeira Guerra, na Alemanha, como
em muitos outros paises europeus, as escolas superiores abriram-se a
estratos mais amplos da populacéo, acabando com a coexisténcia das
escolas primarias Volksschule como uma instituicdo para a populagao
em geral e a escola Gymnasium como uma instituicao para as elites
sociais (DE VINCENTI; GRUBE; HOFFMANN-OCON, 2020).

A Volksschule estava agora a montante dos cursos de ensino
superior e obrigatoriamente todas as criancas deveriam frequenta—la.
Desta forma, o sistema escolar de trés niveis que surgiu ja no século
19 finalmente se estabeleceu, o que correspondia essencialmente aos
interesses de status politico, econdmico e social de uma sociedade de
trés classes (DE VINCENTI; GRUBE; HOFFMANN-OCON, 2020).

Enquanto a Volksschule é frequentada pelas pessoas comuns e
orientada para a atividade profissional na agricultura e na industria, a die
Realschule para as classes médias proporcionava formagéo no dominio
da gestao privada e militar. O Gymnasium, como instituigao educacional
de elite, acabou sendo reservada para a classe alta, especialmente a
burguesia instruida, que entdo assumiria posigoes de lideranca na politi-
ca e na economia. E aqui que se origina a relacao estrutural-institucional
entre o sistema educacional e a estrutura social, que leva a reprodugao
da desigualdade social e das estruturas de classes por meio do Bil-
dungssysten (DE VINCENTI; GRUBE; HOFFMANN-OCON, 2020).
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A BILDUNG NA DITADURA
NACIONAL-SOCIALISTA
E POS-SEGUNDA GUERRA MUNDIAL

Entre 1933 e 1945, sob a ditadura nacional-socialista ndo hou-
ve uma reestruturacao fundamental do sisterma educacional, embora
tivesse sob a politica geral de harmonizagao, vindo a die Realschule
e o Gymnasium a apresentar as mesmas condicdes encontradas no
periodo pré-guerra, ainda que este momento histérico seja marcado
por mudangas em outros setores.

Apos a Segunda Guerra Mundial, em toda a Europa — diferente
de pais para pals — tanto o ensino médio foi expandido quanto as
escolas superiores, universidades e escolas técnicas foram aber-
tas a criangas de classes anteriormente desfavorecidas. As pecu-
liaridades nacionais de desenvolvimento politico, econdmico e so-
cioestrutural, bem como as diferengas na organizagéo, autoridade
e financiamento, criaram um panorama diversificado de sistemas
educacionais na Europa, no qual estdo inseridas caracteristicas e
formas muito diferentes de permeabilidade social das instituigoes
educacionais (MULLER; STEINMANN; SCHNEIDER, 1997).

O sistema educacional anterior a segunda guerra mundial foi res-
taurado na Alemanha Ocidental e entdo — ao contrario da Republica De-
mocratica Alema, ou, Deutsche Demokratische Republik — s6 sofreu mu-
dancas graduais nos anos conseguentes. A introducéo de um nivel de
orientagao independentemente do tipo de escola, a expansao da escola
integral (integrierten) ou a reconstrucéo do ensino médio na década de
1970 fracassaram devido & disputa politico—partidaria (TROSTER, 2017).

Na mesma época, o termo bildung era usado intensamente, mui-
tas vezes com uma intengéo critica contra a politica educacional, contra
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as classificagbes de escolas e universidades. Para medir os padroes e
competéncias definidas profissionalmente, por exemplo, em lingua ale-
ma ou matematica, em vez dos esforcos individuais de cada aluno.

Indagadores veem nessas reformas o conhecimento pratico re-
duzido a aprendizagem, veem a economia da educagéo no lugar da
educacéo humana gratuita, a selecdo como principio ao invés do apoio
individual. Ou seja, substituindo o foco no livre desenvolvimento dos
talentos e habilidades de cada individuo, por uma educacéo instru-
mentalizada para fins sociais.

A critica mais contundente desse tipo pode ser encontrada em
1970 pelo tedrico educacional Heydorn. Com sua intengdo socialmente
critica, construiu um nitido contraste entre educagéao e formagéo publica,
onde conforme Heydorn (1970 apud EULER, 2003) a bildung torna-se
a antitese do processo educacional, como atividade prépria liberada,
COmMO emancipagao ja consumada, ou um novo hascimento espiritual.

Neste contexto, a politica educacional é criticada como uma forma
de sujeicao dos individuos a um padréo estrangeiro. “Deseducagao” &
o resultado, submisséo a légica da economia, a educagao é vista como
mercadoria e deformada em relagao ao seu préprio valor (EULER, 2003).

O Plano Geral de Educacao apresentado pela Comissao Fe-
deral e Estaduais de Planejamento Educacional e aprovado pelos
Governos Federal e Estaduais em 1973 nunca foi implementado. As
reformas educacionais na Alemanha nao traziam quaisquer mudancas
institucionais drasticas no sistema de educagao escolar e profissional,
em contraste com outros paises da Europa (OFFE, 2019).

Na década de 1990, depois da queda do muro de Berlim e are-
unificagéo da Alemanha, as estruturas da Alemanha Ocidental foram
transferidas para o Bildungssystem dos novos estados federais — ini-
cialmente com apenas pequenas modificagdes. Nao obstante, desde
o final desta década, a competigao internacional, as demandas ur-
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gentes da economia e as discrepancias ébvias entre as demandas e
a realidade Bildungssystem formaram novos debates sobre a politica
educacional, a modernidade do Bildungssystem alemao e medidas
isoladas (LEUZE; SOLGA, 2013).

Embora no passado o sistema escolar de trés niveis com
Hauptschule (educacao geral), Realschule (educacao geral aprofunda-
da) e Gymnasium (educacao geral ampliada) tenha dominado, houve
mudangas institucionais desde 1990. Assim — além das que ja existiam
em alguns estados federais da Alemanha Ocidental - diferentes formas
de escolas cooperativas e integrativas foram estabelecidas com regu-
lamentos especiais (LEUZE; SOLGA, 2013).

Em 1999, a reforma de Bolonha — conhecido como Processo
de Bolonha — pretendeu criar uma &rea de ensino superior unificada
na Unido Europeia e, com o reconhecimento mutuo destes graus, a
mobilidade dos estudantes na Europa deveria ser melhorada. A refor-
ma foi criticada pelo fato de ter aumentado a carga horaria de alunos
e professores e por ser promovida a formacéo académica. Ainda nao
esta claro se essa reforma alcangara os objetivos previstos pelos ini-
ciadores, como maior mobilidade estudantil, ou se foi introduzida uma
nova estratificacdo do setor de ensino superior com consequéncias
negativas para as oportunidades de estudo de classes “menos educa-
das” (BECKER; LAUTERBACH, 2016).

Em alguns estados federais, existem sistemas de ensino de
dois niveis nos quais os cursos de educacéo da Hauptschule e Reals-
chulen sao oferecidos. Os desenvolvimentos atuais aparentemente
equivalem a uma convergéncia abrangente para um nivel secundario
inferior de dois niveis. Dependendo do tipo de deficiéncia, as pes-
soas com necessidades especiais sao ensinadas em escolas gerais
ou profissionais préprias, por vezes também de forma integrativa com
aqueles alunos sem qualquer tipo de insuficiéncia fisica ou intelectual
(BECKER; LAUTERBACH, 2016).
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VISAO GERAL DO DESENVOLVIMENTO
DO SISTEMA EDUCACIONAL ALEMAO
NOS ULTIMOS 40 ANOS

Varias funcdes séo atribuidas ao Bildungssystem, sendo que, no
que diz respeito a eficiéncia e eficacia, a demanda e a realidade muitas
vezes estao distantes. A tarefa de qualificagao e socializagao consiste,
por um lado, em fornecer a populacéo conhecimento e aptidées basi-
cas para suprir a busca pela qualificagéo, e estar inserido no mercado
de trabalho. Por outro lado, as geracdes futuras devem ser educadas
com conhecimentos e valores para que apresentem padrdes de com-
portamento socialmente desejaveis (PHILIPP et al., 2014).

A bildung apresenta uma série de fungdes, a se iniciar pela fun-
¢ao de legitimagéo, a qual é concretizada pela transmissao de valores
sociais e visdes de mundo para que 0s jovens cidadaos, para que estes
possam entdo se integrar genuinamente a sociedade e ao seu sistema
politico. J& fungao de seletividade, encontrada no sistema educacional,
¢ a que confere o direito de acesso a certos cursos e cargos, vindo
certificados a serem concedidos com base no desempenho individual.
Ainda, a fungéo classificatéria diz respeito a imposicéo de aquisicéo de
qualificagbes para que individuos tenham acesso a determinados car-
gos privilegiados e profissdes que exigem uma melhor formagao, o que
deve ser alcangado através do sistema de ensino (PHILIPP et al., 2014).

Os atores politicos do Bildungssystem, mas também da pesqui-
sa educacional, obviamente negam isso com veeméncia, chamando
a atencao para o fato de que a educacgao nao pode ser vista apenas
em termos de uma perspectiva individualista, mas conjuntamente por
um ponto de vista social.

Nas sociedades meritocraticas — aquelas que sédo orientadas
para critérios de desempenho universal — a educagao serve nao ape-
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nas ao desenvolvimento individual, como também para a atribuicéo
de privilégios sociais. Nesse aspecto, a educagao & também repre-
sentada como uma espécie de posse, expressa por certificados
como o Abitur — o exame de ensino médio que é necessario para o
iNngresso No ensino superior — com o qual se abre o direito a estudar
na universidade e, assim, iniciar sua jornada académica e/ou profis-
sional (TENORTH, 2015; BREIDENSTEIN, 2020).

Promessas de progresso e esperancas para o futuro estao legi-
timamente conectadas com carreiras moldadas na escola, bem como
melhor seguranga contra o desemprego, maiores rendimentos e até
saude e bem-estar mental (SCHINDLER, 2014; TENORTH, 2021).

Os observadores socioldgicos, portanto, veem com razao a falta
de certificados e habilidades comercializaveis como a causa de novas
formas de pobreza que o sistema educacional ndo impede. Sem ha-
bilidades culturais basicas — na leitura e na escrita, na compreensao
aritmética e cientffica, na capacidade de organizar a prépria aprendiza-
gem e no uso dos meios de comunicagao — ou seja, sem a educagao
bésica, todo o futuro estaria bloqueado (TENORTH, 2015).

No mundo moderno, em que existe uma variedade de mo-
dos de vida e normas, isso significa antes de tudo que temos que
socializar, devemos e podemos nos comportar de maneira civiliza-
da, nosso comportamento é previsivel para os outros, dispostos a
aprender e capazes de nos comunicar, nao reagindo violentamente
a novos problemas e a experiéncia de estrangeiros ou de outras
culturas (BAUMGARTNER et al., 2015).

Sao, portanto, as formas de comportamento no e em relagao ao
mundo que constituem o sistema educacional basico, como também
possibilitam a continuacao do ensino. Educacgao nao significa conheci-
mento de modo exclusivo, se incluindo em seu conceito as competén-
cias, atitudes e comportamentos em relagdo ao mundo, a si mesmo €
aos outros: Isso inclui habilidades cognitivas, conforme exigido pelas
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disciplinas basicas da escola — de linguas a matematica e ciéncias
naturais — estéticas e expressivas (BAUMGARTNER et al., 2015).

TRANSFORMAGAO DOS PRIVILEGIOS
EDUCACIONAIS NO SECULO 21

Desde a década de 1960, as reformas educacionais na Alema-
nha contribuiram para aumentar a participagdo na educacéo, estadias
mais longas no sistema educacional e um aumento no nivel educacio-
nal de todos os ambientes sociais (BECKER; LAUTERBACH, 2016).

No campo do ensino superior, as medidas para expandir a edu-
cacéo levaram a um rapido aumento no nimero de novos alunos matri-
culados nas universidades aleméas (HADJAR; BECKER, 2009). Ha vérios
anos, a pesquisa educacional tem se referido a uma descoberta apa-
rentemente contraditéria: Embora o sistema de ensino de niveis mais
elevados tenha se expandido, a proporgao de alunos com qualificacdes
educacionais gerais mais altas aumentou, enquanto as desigualdades
sociais s6 foram reduzidas em um menor grau (SCHINDLER, 2013).

Como explicar a simultaneidade da expansao educacional e
da desigualdade social? O foco ndo esta no aumento ou na diminui-
¢ao da desvantagem educacional, mas nos processos de transfor-
magéao dos privilégios educacionais no contexto da expanséo edu-
cacional. Esses processos de mudanga podem basicamente ser
rastreados em diferentes niveis.

De acordo com Schindler (2013) pode—se afirmar que a mudan-
ga da estrutura social contribuiu para uma transformacgao dos privi-
légios educacionais de varias maneiras, primeiramente, no inicio do
século XXI, o Abitur perdeu sua exclusividade como titulo educacional.
O exame, que se diversificou em sua importancia, ndo pode mais ser

89



reduzido a funcéo de um titulo de ingresso na universidade, tendo per-
dido seu valor distintivo em ambientes sociais vistos como superiores.

O Abitur (técnico) é agora — cada vez mais — um pré-requisito
para a reproducéo do proprio status na Alemanha. A inflagdo associa-
da de acdes agora também esta forgando as classes sociais altas para
um investimento ainda maior em educacao e lutas por distingdo. O
limiar de selecao central para a reprodugao de privilégios educacionais
muda para o setor de educagao superior.

Devido a expanséo do ensino médio (incluindo escolas técni-
cas de segundo grau, e escolas técnicas universitarias), o limite de
selecdo central nao vai mais entre o ensino fundamental e o ensino
médio, mas entre o diploma do ensino médio (técnico) e os estudos
universitarios (SCHINDLER, 2014).

A tese subjacente, no entanto, refere—se a uma reestruturagao
das estratégias reprodutivas no inicio do século 21, enquanto o Abitur
perde importancia estratégica para os meios superiores, a transicao
para os estudos universitarios estd emergindo como uma linha central
de demarcacao para a reproducao de um status social elevado.

Varias tendéncias de desenvolvimento social sdo identificadas
como as causas na pesquisa educacional: Mudancas demogréficas,
aumento dos requisitos de qualificacao profissional e aspiracdes edu-
cacionais, a desvalorizacao do certificado de conclusao do ensino
médio, resultados do estudo comparativo internacional do PISA, reso-
lucdes da OCDE (Organizacao para a Cooperagao e Desenvolvimento
Econdmico) para aumentar o nivel de educacéo nos paises-membros,
discursos criticos da desigualdade etc. (TILLMANN, 2010).

Portanto, os estados federais estdo buscando caminhos dife-
rentes no estabelecimento de novas formas de escola. H&, no entan-
to, uma tendéncia de que as opgdes para qualificacbes do ensino
médio e superior devem ser mantidas mais abertas. O sistema esco-

90



lar tripartido foi complementado nos Ultimos anos por formas alterna-
tivas de escola secundaria ou mesmo convertido em um modelo de
dois pilares (TILLMANN, 2010).

As reformas visam principalmente a dissolucao da Hauptschu-
le e uma maior permeabilidade entre os tipos de escola. No entanto,
se focarmos na reproducéo dos privilégios educacionais, uma coisa
fica aparente na tabela: A escola primaria permanece intocada por
todas as reformas educacionais.

CONSIDERACOES FINAIS

“Temos basicamente as tecnologias do século 21, temos concei-
tos de ensino do século 20 e temos sistemas escolares do século 19.
Eles ndo andam juntos” (SCHLEICHER, 2018). A bildung, portanto, nao
se opde a aprendizagem, como dizem os criticos, mas esta inserida no
processo cotidiano de crescimento, porque, de outra forma, nao tem
lugar onde ambos possam ser aprendidos: A necesséria adaptacédo a
sociedade e a independéncia do individuo (SUOSTROM et a/., 2017).

Nas sociedades modernas, ambas as expectativas do proces-
so de crescimento estao indissociavelmente ligadas, a da socializa-
cao, de que se torne como todos, capaz de falar e agir e sujeito a
leis e regras socialmente aplicaveis e legitimadas democraticamente,
normas e costumes, e de individualizagdo que vocé desenvolve sua
propria identidade, torna—se sua prépria personalidade, inconfundi-
vel e capaz de justificar e perseguir objetivos individuais e planos de
vida. Quem s6 reconhece opostos, mesmo contradigdes irreconci-
liaveis, ndo entendeu corretamente a Bildung como uma expectativa
de comportamento e como o cerne das necessarias competéncias
sociais e cognitivas, politicas e morais (SJOSTROM et al., 2017).
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A educacéo ¢ indispenséavel, ndo pode ser adquirida contra,
mas apenas na sociedade. Mas isso inclui a expectativa de que
todos os adolescentes adquiram a capacidade de ser reflexivos
dentro da realidade social, de serem criticos, com capacidade de
distingdo e vontade de pensar sobre a mudanga. Nao existe apenas
uma opgao associada a educagéo.

A Bildung abre um horizonte amplo de possibilidades em so-
ciedades plurais. O sistema educativo tem que se preparar para este
horizonte, capaz de escolher segundo os seus proprios interesses,
mas ciente de que o reconhecimento do outro é condigao de possi-
bilidade de desenvolvimento pessoal.

Depois de muitas idas e vindas, o programa “Escolas do
Pacto Digital” (Digitalpakt Schule) foi aprovado em marco de 2019,
neste, o governo alemao esta fornecendo 5 bilhdes de euros para
a atualizacdo digital das escolas alemas. Esse montante nao foi
suficiente para equipar todas as escolas com um ndmero aceitavel
de computadores (TRAGER, 2019)

Nada foi conectado, nenhum software instalado, nada iniciado,
vinculado, mantido, reparado ou renovado. E ainda ndo ha nenhum
profissional de Tl (Tecnologia da Informacao) contratado para fazer es-
sas atividades em tempo integral na escola.

Acontece, que conforme alguns autores, esse valor dedicado a
digitalizacdo é muito pouco, em comparagao com cerca de dez vezes o
montante que seria realmente necessario para uma digitalizagao abran-
gente do sistema escolar. Pode—se declarar esse esforgo como um pro-
grama de estimulo econdmico para a indUstria de Tl, mas haveria ramos
da economia que precisariam mais desse programa (STEPPUHN, 2019).

Existem outras deficiéncias nas escolas ha muitos anos, que
custam muito dinheiro para consertar, mas que sao mais urgentes do
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que a atualizacéo digital. Em vérios prédios escolares em todo o pais,
uma estrutura em ruinas, a necessidade de novos edificios devido ao
numero crescente de alunos em idade escolar como resultado da imi-
gracéo nos Ultimos anos, mas, acima de tudo, o que se tornou par-
ticularmente claro com a Pandemia, as condigbes higiénicas criticas
(HARTUNG; ZSCHOCH; WAHL, 2021).

De acordo com alguns educadores isso iria, novamente, em di-
recéo aos fatores técnicos e econdmicos, que viriam a tona as custas
das preocupacodes pedagdgicas. Nos EUA (e em outros paises), a co-
mercializagao do sistema educacional ja esta tendo um efeito negativo
drastico, e devemos proteger o sistema educacional aleméo de tal co-
mercializagdo (MEDER, 2015).

Em um grupo de trabalho que desenvolve tal conceito ou ape-
nas um software especifico, nao apenas os educadores deveriam ser
maioria sobre os especialistas em Tl (também em unido pessoal), mas
também deveria haver céticos, pessoas contrarias a digitalizacao, de
que todas as caracteristicas dos computadores, da internet, dos siste-
mas de comunicacao etc. sao verificadas quanto ao seu valor agrega-
do didatico, educacional e social.

A procura de expanséo da digitalizacdo de escolas € sempre
acompanhada pela procura de formacao avancada relevante de pro-
fessores. Isso também é mais facil dizer do que fazer. Obviamente, os
professores devem conhecer os recursos e como instaléa—los, manté—
los em execugao e uséa-los.

Mas entao comeca realmente a formagao complementar e, por
um lado, sdo necessarios especialistas pedagdgicos e, por outro, tam-
bém céticos, mesmo sob o risco de a euforia das Tl se esgotar. Mas
nao precisamos da euforia de Tl, mas de realistas de Tl com pensa-
mento pedagdgico (MEDER, 2015).
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O discurso da digitalizacdo sempre foi contestado pela classe
média alta, também em sua atualidade. Onde o professor ou 0s pais se
entregam a imaginacéao idilica de criangas que, gragas a sofisticada Tl
na escola e em casa, podem cumprir o curriculo por um longo tempo
sem comparecer & escola (GUNTHER et al., 2020).

No entanto, esse idilio agora desapareceu apds algumas sema-
nas de fechamento de escolas gerais. Em algum momento os filhos ti-
veram que sair dos apartamentos novamente, entre sua prépria espécie,
para a escola que dera estrutura, e 0s pais tiveram que ser dispensados,
seja que estejam trabalhando, seja que o aperto da casa se torne irri-
tante. O desempenho de ensino e aprendizagem logo declinou apds os
efeitos posteriores iniciais do ensino presencial (DANZER et al., 2020).

Independentemente de tal pecuniarizacao primitiva, trata—se de
uma perda de educacéo para os filhos, que, se € que € possivel, s6
pode ser compensada com dificuldade. Em muitos estados federais,
essa perda se soma ao encurtamento para oito anos letivos para a
maioria dos alunos do ensino médio. Esses alunos poderiam receber
0 ano letivo que tiraram e, assim, atenderiam aos desejos da grande
maioria de pais e filhos (DANZER et al., 2020).

Em muitas familias, além dos smartphones, falta um dispositivo
potente, uma impressora com toner e papel, uma conexao estavel com
a Internet, um local de trabalho suficientemente grande e sem perturba-
¢bes, um ambiente propicio ao aprendizado, apoio dos pais etc.

Essas deficiéncias ndo podem ser eliminadas concedendo
a essas familias uma chamada taxa fixa de aprendizagem pela In-
ternet, dando ou emprestando um computador para cada crianca e
fornecendo especialistas — particularmente caro, mas necessario —
que mantém os sistemas de computadores domésticos funcionando
(DANZER et al., 2020).

94



As razbes acima para o insucesso a médio prazo do ensino a
distancia — todas independentemente do grau de digitalizagdo da es-
cola e da casa — aplicam-se aqui ainda mais. O perigo é dbvio que as
criancas mais pobres sejam ainda prejudicadas pelo ambiente familiar,
mas também pela sua prépria disposigao, como resultado do ensino
a distancia. E mesmo a digitalizagdo mais intensa ndo muda nada,
aumenta essa desvantagem (DANZER et al., 2020).

Poucos dos que foram nomeados e muitos dos que nao foram
nomeados aproveitaram a Pandemia como uma oportunidade para
exigir uma digitalizagao ainda mais abrangente das escolas e agora
também das casas dos pais.

Muitas pessoas apresentam o computador como uma pa-
naceia, por assim dizer, sem maiores justificativas, possivelmente
devido a experiéncias positivas na vida profissional com a tercei-
rizagao parcial do trabalho de escritério para home office. Mas os
processos educacionais sao fundamentalmente diferentes da ativi-
dade profissional. E simplesmente néo é o caso de que funcionem
bem no ensino a distancia se apenas todos os envolvidos estiverem
equipados com a tecnologia necessaria. Depois de um tempo, eles
caem no vazio (GUNTHER et al., 2020).

REFERENCIAS

ABBAGNANO, Nicola; VISALBERGHI, Aldo. Histéria da Pedagogia. Lisboa:
Livros Horizonte, 1981.

ALVES, Alexandre. A tradicao alema do cultivo de si (Bildung) e sua significa-
Gao histodrica. Educacao e Realidade, v. 44, n. 2, 2019.

ARAUJO, José Carlos Souza; SOUZA, José Carlos. O projeto de Humboldt
(1767-1835) como fundamento da pedagogia universitaria. 2009.

BAUMGARTNER, Peter et a/. Medienkompetenz férdern-Lehren und Lernen im
digitalen Zeitalter. Nationaler Bildungsbericht Osterreich, v. 2, p. 95-132, 2015.

35



BECKER, Rolf; LAUTERBACH, Wolfgang. Bildung als Privileg— Ursachen,
Mechanismen, Prozesse und Wirkungen. In: Bildung als Privileg. Springer
VS, Wiesbaden, 2016. p. 3-53.

BERNFELD, Siegfried. Sisyphus: Or, The Limits of Education. Editora: Quan-
tum books. Russian and East European Studies, 1973, p. 51.

BHATTACHARYA, Debaditya (Ed.). The Idea of the University: Histories and
Contexts. Taylor & Francis, 2018.

BIESTA, Gert. How general can Bildung be? Reflections on the future of a mo-
dern educational ideal. In: Obstinate Education. Brill Sense, 2019. p. 23-38.

BREIDENSTEIN, Georg. Ungleiche Grundschulen und die meritokratische
Fiktion im deutschen Schulsystem. Zeitschrift fir Grundschulforschung, v.
13, n. 2, p. 295-307, 2020.

BREUER, Karin. Competing Masculinities: Fraternities, Gender and Nationa-
lity in the German Confederation, 1815-30. Gender & History, v. 20, n. 2, p.
270-287, 2008.

BRINKMANN, Malte. Humboldt’s Theory of Bildung as embodied Bildung-
an attempt. 2019.

BRITTO, Fabiano de Lemos. A maquina da cultura: pedagogia e politica entre
Wilhelm von Humboldt e Nietzsche. Educacao, v. 34, n. 3, 2011.

CELETI, Filipe Rangel. Origem da educagéo obrigatéria: um olhar sobre a
PrUssia. Revista Saber Académico, v. 13, p. 29-32, 2012.

CHIANG, Kuang-Hsu. Research and Teaching Revisited: a pre-Humboldtian
or post-Humboldtian phenomenon? The cases of France and the UK. Euro-
pean Journal of Education, v. 47, n. 1, p. 139-152, 2012.

DANZER, Alexander M. et al. Bildung erméglichen!. Unterricht und frahkindli-
ches Lernen trotz teilgeschlossener Schulen und Kitas, v. 24, 2020.

DE LANDSHEERE, Gilbert. August Hermann Niemeyer (1754-1828). Perspec-
tivas: Revista trimestral de educacion comparada, n. 3, p. 559-574, 1998.

DE VINCENTI, Andrea; GRUBE, Norbert; HOFFMANN-OCON, Andreas
(Ed.). 1918 in Bildung und Erziehung: Traditionen, Transitionen, Visionen.
Verlag Julius Klinkhardt, 2020.

DEMO, Pedro. Alfabetizagbes: desafios da nova midia. Ensaio: avaliacéo e
politicas publicas em Educacgao, v. 15, n. 57, p. 543-564, 2007.

DOLLINGER, Bernd. Klassiker der Padagogik: die Bildung der modernen
Gesellschaft. Springer-Verlag, 2011.

36



EMMA-ADAMAH, Victor U. Anton Wilhelm Amo (1703-1756) the African-
German philosopher of mind: an eighteen-century intellectual history. 2015.
Tese (Doutorado em Teologia) - Jonathan Edwards Centre Africa, University of
the Free State, Bloemfontein, 2015.

EULER, Peter. Bildung als” kritische” Kategorie. Zeitschrift flir Padagogik, v.
49, n. 3, p. 413-421, 2003.

FISCHER, Ernst Peter. Die andere Bildung. Was man von den Naturwissens-
chaften wissen sollte, v. 7, 2001.

FUHR, Thomas. Bildung. In: Transformative learning meets Bildung. Sense-
Publishers, Rotterdam, 2017. p. 3-15.

GARROUSTE, Christelle et al. 100 years of educational reforms in Europe:
a contextual database. Munique: Munich Personal RePEc Archive, 2010.

GRUSCHKA, Andreas. Bildung: Unvermeidbar und Uberholt, ohnm&chtig und
rettend. Zeitschrift fir Padagogik, v. 47, n. 5, p. 621-639, 2001.

HADJAR, Andreas; BECKER, Rolf. Erwartete und unerwartete Folgen der
Bildungsexpansion in Deutschland. /n: Lehrbuch der Bildungssoziologie. VS
Verlag fur Sozialwissenschaften, 2009. p. 195-213.

HARTUNG, Julia; ZSCHOCH, Elsa; WAHL, Michael. Inklusion und Digitali-
sierung in der Schule: Gelingensbedingungen aus der Perspektive von Lehre-
rinnen und Lehrern sowie Schulerinnen und Schulern. MedienPadagogik:
Zeitschrift fir Theorie Und Praxis Der Medienbildung, v. 41, p. 55-76, 2021.

HEDLEY, Douglas. Bild, Bildung and the ‘romance of the soul’: Reflections
upon the image of Meister Eckhart. Educational Philosophy and Theory, v.
50, n. 6-7, p. 614-620, 2018.

HEIDERMANN, Werner. Wilhelm von Humboldt: linguagem, literatura e
Bildung. UFSC, 2006.

HERDER, Johann Gottfried. Another philosophy of history and selected
political writings. Hackett Publishing, 2004.

HERRLITZ, Hans-Georg et al. Geschichte der Deutschen Schule von 1800
bis heute. Beltz Juventa. Uberarbeitete Edition, 2008, 292 p.

HOFF, Sandino. DOIS DOCUMENTOS HISTORICOS: O REGULAMENTO
ESCOLAR DE WEIMAR (1619) E O DE GOTHA (1642). Diretores, p. 39.

HONNETH, Axel. The I in we: Studies in the theory of recognition. John Wiley
& Sons, 2014.

97



HUMBOLDT, Wilhelm von: Ideen zu einem Versuch, die Grenzen der Wirk-
samkeit des Staats zu bestimmen. aschenbuch - 1. Januar 1986.

HUMBOLDT, Wilhelm von. Antrag auf Errichtung der Universitat Berlin. 2010.

JAHNKE, Hans Niels; HEBEKER, Lisa Hefendehl. Traditions in German-
speaking mathematics education research. Springer Nature, 2019.

JARAUSCH, Konrad H. The Sources of German Student Unrest 1815—
1848. Princeton University Press, 2019.

KANT, Immanuel. Para a paz perpétua: um projeto filoséfico. Editora Vozes, 2020.

KOCKA, Jurgen. Civil society in historical perspective. In: Civil society: Berlin
perspectives, v. 2, p. 37, 2006.

LAROS, Anna; FUHR, Thomas; TAYLOR, Edward W. (Ed.). Transformative
learning meets Bildung: An international exchange. Springer, 2017.

LEMOS, Fabiano. [Sobre reformas no sistema de ensino] Wilhelm von
Humboldt Introdugéo, traducéo e notas. Revista Brasileira de Histéria da
Educacao, v. 11, n. 1 [25], p. 207-242, 2011.

LEUZE, Kathrin; SOLGA, Heike. Bildung und Bildungssystem. /n: Hand-
worterbuch zur Gesellschaft Deutschlands. Springer VS, Wiesbaden,
2013. p. 116-129.

MASSCHELEIN, Jan; RICKEN, Norbert. Do we (still) need the concept of Bil-
dung?. Educational philosophy and theory, v. 35, n. 2, p. 139-154, 2003.

MELTON, James Van Horn. Absolutism and the eighteenth—century origins
of compulsory schooling in Prussia and Austria. Cambridge University
Press, 2003.

MEDER, Norbert. Neue Technologien und Erziehung/Bildung. Medienimpulse,
v. 53, n.1,2015.

MOLLMANN, ANDREA DOROTHEE STEPHAN. Bildung na contemporanei-
dade: qual o sentido. Caxias do Sul: CINFE. 2010.

MOLLMANN, Andrea. Bildung, Expressao por Exceléncia dos Ideais do Escla-
recimento na Educacdo. UECE, 2015. In: DE SALES, José Albio Moreira et al.
Didatica e pratica de ensino na relagdo com a sociedade. 2015.

MUELLER-VOLLMER, Kurt; MESSLING, Markus. Wilhelm von Humboldt. 2007.

MULLER, Walter; STEINMANN, Susanne; SCHNEIDER, Reinhart. Bildung in
Europa. In: Die westeuropaischen Gesellschaften im Vergleich. VS Verlag
flr Sozialwissenschaften, 1997. p. 177-245.

98



NATH, Axel. Bildungswachstum und auBere Schulreform im 19. und 20.
Jahrhundert. Individualisierung der Bildungsentscheidung und Integration der
Schulstruktur. Zeitschrift fir Padagogik, v. 49, n. 1, p. 8-25, 2003.

NICOLAU, Marcos Fabio Alexandre. Formacéo, educacgao e cultura: Refle-
x0es sobre o ideal de formacgéao cultural (Bildung) na elaboragéo do sistema
educacional alemao. CONJECTURA: filosofia e educacgéo, v. 21, n. 2, p.
385-405, 2016.

NOHL, Herman. Padagogische Menschenkunde. Beltz, 1929.

NORDENBO, Sven Erik. Bildung and the Thinking of Bildung. Journal of Phi-
losophy of Education, v. 36, n. 3, p. 341-352, 2002.

NUNES, Ruy Afonso da Costa. Histéria da educagao na Idade Média. Edi-
tora Pedagdgica e Universitaria, 1979.

OFFE, Claus. Bildungssystem, Beschaftigungssystem und Bildungspoli-
tik—Ansatze zu einer gesamtgesellschaftlichen Funktionsbestimmung des
Bildungswesens (1975). In: Der Wohlfahrtsstaat und seine Biirger. Springer
VS, Wiesbaden, 2019. p. 157-197.

OLIVEIRA, Terezinha. Origem e memdria das universidades medievais a
preservagao de uma instituicdo educacional. Varia Historia, v. 23, n. 37, p.
113-129, 2007.

OTTO, Elisabeth Johanna. Morphological processing in bilingual speakers
of German and English. 2012. Tese (Doutorado em Filosofia) - Royal Hollo-
way, University of London, Londres, 2012.

PHILIPR, Simone et al. Stand der Forschung zu Benachteiligungen und Diskri-
minierungen im Bildungssystem und am Arbeitsmarkt. /n: Auswirkungen von
mehrfachen Diskriminierungen auf Berufsbiografien. Springer VS, Wiesba-
den, 2014. p. 27-42.

RINGER, Fritz K. Declinio dos Mandarins Alemaes — A Comunidade Acadé-
mica Alema 1890-1933. Edusp, 2001.

RIEDER, Bernhard; ROHLE, Theo. Digital methods: From challenges to
Bildung. 2017.

ROTHBARD, Murray N. Educacgéo: livre e obrigatéria. LVM Editora, 2017.

SAID, Edward W. Orientalismo: o Oriente como invengéo do Ocidente. Sado
Paulo: Editora Companhia das Letras, 2007.

SCHLEICHER, Andreas. World class: How to Build a 21st century school
system. OECD Publishing, Paris, 2018. Disponivel: http://sadil.ws/bitstream/

99



handle/123456789/93/World%20class.pdf?sequence=1&isAllowed=y. Aces-
so em: 12 jun. 2021.

SCHINDLER, Steffen. Wege zur Studienberechtigung-Wege ins Stu-
dium?: Eine Analyse sozialer Inklusions—-und Ablenkungsprozesse.
Springer-Verlag, 2013.

SCHUCK, Rogério José. Humanismo e formagéao (Bildung) em tempos de
TICs: aproximacdes hermenéuticas. Analisis: revista colombiana de humani-
dades, n. 88, p. 69-83, 2016.

SILVA, Walkiria Oliveira. A histéria como Bildung: O Circulo de Stefan George e a
fungéo formativa da histéria. Tempos Histéricos, v. 19, n. 1, p. 120-137, 2015.

SJOSTROM, Jesper et al. Use of the concept of Bildung in the international
science education literature, its potential, and implications for teaching and
learning. Studies in Science Education, v. 53, n. 2, p. 165-192, 2017.

STEPPUHN, Detlef. Finanzierung und Schultrager. In: SmartSchool-Die
Schule von morgen. Springer, Wiesbaden, 2019. p. 87-97.

TENORTH, Heinz—Elmar. Bildungsforschung und Bildungspolitik im Dialog—
Lernprozesse und Irritationen. DDS-Die Deutsche Schule, v. 107, n. 3, p.
264-284, 2015.

TENORTH, Heinz—Elmar. Wilhelm Von Humboldt, Ein Philosoph Als Bildungs-
politiker: Zuschreibungen, Historische Praxis, Fortdauernde Herausforderung.
Zeitschrift FUr Religions— Und Geistesgeschichte 69, no. 2, 2017, p. 49-125.
Disponivel em: http://www.jstor.org/stable/44647378. Acesso em: 12 jun. 2021.

TILLMANN, K. J. Der Schritt in die zweigliedrige Sekundarstufe. Herausforde-
rung Heterogenitat. Ansatze und Weichenstellungen, p. 136-145, 2010.

TRAGER, Hendrik. Der DigitalPakt Schule als Ausléser einer neuen Féderalis-
musdebatte. In: Jahrbuch des Féderalismus 2019. Nomos Verlagsgesells-
chaft mbH & Co. KG, 2019. p. 233-246.

TROSTER, Yvonne. Bildungspolitik und Féderalismus—Auswirkungen auf
das berufliche Bildungswesen-Die Diskussionen in der Kultusminister-
konferenz in den 1950er und 1960er Jahren. 2017.

VALLERA, Tomas Azevedo de et al. “Torna-te o que deves ser’: uma histéria
da policia como genealogia da escola moderna (meados do século XVIl-se-
gunda metade do século XVIII). Tese (Doutorado em Educacéo) - Instituto de
Educacéo, Universidade de Lisboa, Lisboa, 2019.

ZATTI, Vicente. Autonomia e Educacao em Immanuel Kant & Paulo Freire.
Porto Alegre: EDIPUCRS, 2007.

100



001 10.31560/PIMENTACULTURAL/2022.180.101-120



Resumo:

A Bildung é, por anuéncia, a instancia em que melhor se adequa em propdésito
ao objetivo formador do homem-mundo, nao fomentado na ciséo entre razao
e subjetividade, que se apropria dos conhecimentos produto dessas esferas e
vai além do contexto educacional, tornando-se efetivo na pratica social, a partir
da assimilagéo de suas diferentes facetas sociais, garantindo-se como mais
que um instrumento manipulével dentro da sociedade. O presente artigo teve
por objetivo discorrer sobres as contribuicdes da Bildung para a formacéao do
sujeito critico e autodeterminado, capaz de reconhecer os papéis e atribuigoes
que lhe cabem na Ordem Social a qual integra, os direitos que lhe s&o assegu-
rados bem como as disfuncionalidades praticas das dindmicas sociais.

Palavras-chave: Bildung; ordem social; praxis critica.
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CONSIDERAGCOES INICIAIS

O conceito de autoformagao proposto pela Bildung e o ideal
de homem-mundo, sujeito critico de seu tempo, estao profundamente
imbricados. Unem-se, a medida que nao ha como existir um individuo
que infere de forma racional na praxis social que ndo seja criticamente
formado, esclarecido e esculpido nos moldes ético-morais de natureza
universal que s&o o eixo norteador da Bildung (KUPFER, 2014).

O contexto nativo da Bildung é, provavelmente, 0 momento si-
tuacional-histérico em que de forma mais franca se almejou a formagéao
integral do homem, e que se teve tamanha crenga nos potenciais deste
para sua elevagao. E neste interim que se pode afirmar que a Bildung €
a expressao por exceléncia dos ideais de educagao, em muitos aspec-
tos j& antecipados pela teoria do Esclarecimento (MOLLMANN, 2015).

No percurso das reflexdes aqui dispostas, pretende-se contex-
tualizar as relatividades situacionais da condicéo histérica, dos instru-
mentos disponiveis para o sucesso do ideério educativo da Bildung,
levando em consideracao o modelo de Ordem Social vigente, bem
como as ferramentas de acesso ao conhecimento e desenvolvimento
critico, subproduto dessas interacoes.

O presente artigo teve por objetivo discorrer sobres as contribui-
¢bes da Bildung para a formagao do sujeito critico e autodeterminado,
capaz de reconhecer os papéis e atribuicdes que Ihe cabem na Ordem
Social a qual integra, os direitos que |lhe sao assegurados bem como
as disfuncionalidades préaticas das dinamicas sociais.

Para tanto, o artigo partira, de forma introdutéria, dos conceitos e
fundamentos da Bildung classica, visitando brevemente as transforma-
¢Oes e ajustes destes conceitos em seu percurso temporal até as mar-
gens do capitalismo enquanto agente normatizador da ordem Social.
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Escrutina-se neste artigo também a racionalidade do sujeito
critico como forga motriz em seu processo autoformativo dentro dos
métodos desta formagéo, de carater social e educacional, perquirindo
sobre sua ideia de mundo e o confronto desta visao particular e parcial
com o mundo em sua pluralidade, tendo no retorno desta dinamica, os
elementos para a construgao de uma cosmovisao, uma ideia de mun-
do abrangente e universalizada, onde seu papel encontra representa-
tividade na Ordem Social de forma codependente e corresponsavel.

A Bildung é, por anuéncia, a instancia em que melhor se adequa
em propdsito ao objetivo formador do homem-mundo, ndo fomentado
na cisao entre razao e subjetividade, que se apropria dos conheci-
mentos produto dessas esferas e vai além do contexto educacional,
tornando-se efetivo na pratica social, a partir da assimilagéo de suas di-
ferentes facetas sociais, garantindo-se como mais que um instrumento
manipulavel dentro da sociedade.

A observacao critica da sociedade que, consequentemente de-
nota no ndo conformismo e no distanciamento critico necessario para a
elevagao para além do condicionamento mistico, que outrora mantinha
0 sujeito inerte diante das adversidades e injusticas testemunhadas na
praxis social (SANTOS; MONARCA, 2021).

A secularizacdo que resultou na busca pela razdo como cer-
ne da formagao do homem-mundo, ideal para a construgao de uma
Ordem Social onde a primazia do trabalho n&o vai de encontro a dig-
nidade humana, possibilitou maior liberdade de pensamento e maior
acesso ao desenvolvimento da criticidade, moldada no marmore das
politicas sociais e educacionais, assim como embebida em elementos
estéticos. Destes ajustes situacionais, resulta a busca progressiva e
continua do homem em perene desenvolvimento.

104



A BILDUNG E O CULTIVO DO
HOMEM RACIONAL

A origem da palavra Bildung € alusiva ao sentido de formacéo
natural em sua conotacao mais pura, atendendo ao significado de for-
ma em sua amplitude, seja a forma de uma montanha ou de uma pes-
soa. Com a secularizacéo, o sentido do termo foi aliado aos aspectos
da cultura, denotando assim a capacidade humana de formar suas
disposi¢des naturais (GADAMER, 2010).

Ja a origem do conceito de Bildung, remonta da transcendenta-
lidade medieval, cuja tradigao afirmava que o homem guarnece a ima-
gem (Bild) de Deus em sua alma, refletindo a matéria-prima divina de
sua criagao, segundo a qual ele deveria se formar, objetivando a per-
feicdo. Esta representacéao corresponde a ideia de Imago Dei, advinda
das reflexbes de misticos alemaes como Jacob Béme (1575-1624) e
Meister Eckart (1260-1328), que sofreu transformacdes ao longo da
secularizagéo até o século XVIII, quando o conceito ganha uma identi-
dade progressivamente mais estética (ROHRS, 1994).

O conceito classico de Bildung, pode entéo ser precariamente
definido como formagéao, mas requer ser compreendido amplamente,
atentando para seus aspectos mais sofisticados, que talvez sejam nu-
blados por esta simples tradugéo. Em si vem representar um ideario
educacional formativo, focado na formagéo integral do individuo, o que
envolve muitas especificidades e dimensoes.

A Bildung representa em seu cerne, a ideia de que € possivel for-
jar a imagem do suijeito pela agdo humana movida pela razao através
de processos educacionais, podendo relacionar a palavra ao sentido
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de “gebildet”, que traduz o ideal de perfeicdo alcancado através do
exercicio soberano da razédo (SCHELER, 2018).

Cabe um adendo sobre o que tange a universalidade da razéo,
que sendo a bussola da formacéo humana na perspectiva da Bildung,
precisa ser adequada aos contextos situacionais do sistema ao qual se
integra. Acerca das estruturas da razéo diz Kant que A raz&o humana
é, por natureza, arquitetnica, isto €, considera todos os conhecimen-
tos como pertencentes a um sistema possivel, e, por conseguinte, s6
admite principios que, pelo menos, ndo impecam qualquer conheci-
mento dado de coexistir com outros num sisterma” (2001, p. 438).

Autores diversos e distintos para além dos Kantinianos, produ-
tos do neo-humanismo, do classicismo, idealismo e romantismo, de
Holderlin a Nietzsche, debrugaram-se fascinados sobre o tema da Bil-
dung de Humboldt que, abordada de acordo com a valoragéo da cor-
rente estilistica a que pertenciam, se ajusta aos respectivos periodos
e correntes filoséficas e pedagdgicas de suas épocas. Pode entdo ser
encontrada tanto abarcando referenciais medievos alemaes, relacio-
nados a mitologia nérdica (romantismo), quanto a antiguidade arcaica
e classica grega (classicismo e neo-humanismo). Entretanto, indepen-
dente das diferencas de abordagem, de modo geral, o conceito se
vincula ao movimento racional de construgao de identidade a partir de
um referencial de perfeicdo (STOLZENBERG; ULRICHS, 2010).

A formagao da identidade, neste sentido, &€ um processo constru-
tivo de caréter cultural e educacional, entendido como “(...) um ideal pe-
dagdgico, voltado a resolugao do antagonismo entre a vida e o espirito, o
genérico e o individual, a natureza e a cultura” (STIRNIMANN, 1997, p.14).

1 Todo homem que é culto (gebildet) e se cultiva também contém um romance em seu interior.”
Pela citacao de Schlegel entende-se o sentido de gebildet como cultivo de si, ideal dos
processos culturais que constituem a Bildung e seus resultados, como acéo pratica para a
vida. Podem-se unir aqui os sentidos de Kultur como o cultivo, cuidado e Bildung como o
processo e o resultado deste cultivo e cuidado, num formato uno a paidéia grega.

106



Entende-se, portanto, que a reflexdo pedagdgica acerca da Bil-
dung nao se da como disciplina autbnoma, mas inerente as discus-
sbes historicas, filoséficas, antropoldgicas, estatais, poéticas, autobio-
gréficas, artisticas e culturais (MEYER; MEYER, 2007). Logo, a Bildung
assume uma postura responsiva a situagao histérica das épocas.

Visto que a Bildung tem por contexto nativo a ascensao da bur-
guesia poés-revolugao francesa, que exigiu a reestruturagéo, entre ou-
tros setores, do campo educacional, onde foram incutidos conceitos
iluministas a este ideario, permitindo maior liberdade a esta classe e
por consequéncia, a adequacao de seus valores educacionais que ja
nao comungavam com a praxis? critica que se delineava.

A liberdade burguesa, ao atingir seu apice na Revolugéo Fran-
cesa, caracterizou-se sobretudo pela busca de direitos relativos a
esta liberdade em meio ao vigente desenvolvimento técnico-industrial
do periodo, remodelando os aspectos da Ordem Social de acordo
com os ideais iluministas, que definem o homem como ser dotado
de razdo, devendo este ser pautado nesta razao por um viés estéti-
co moral, transformando a forma como via a si mesmo e 0 mundo,
(BOMBASSARO, 2009; MOLLMANN, 2010).

Essa reformulagao do ideario de construgdo da identidade do
homem, embebido na razdo e cultivado pela aisthesis implicitamente
proposta, foi o que permitiu dar forma e contelido a uma ideia de Bildung
que se norteava na autodeterminacao racional do sujeito, capaz de se
formar alicergado na raz&o e objetivando a liberdade (KLAFKI, 2007).

2 Aqui cabe assinalar a diferenca entre os significados de pratica e praxis, conceitos ge-
minados que diferem em aplicagdo. Em O Dicionario do Pensamento Marxista, Petrovic
apresente somente o significado de préxis, contendo nele toda a problemaética da prética
em relagao a teoria, afirmando o autor que a praxis é a pratica social incorporada de teoria
e que Marx a define como a “meta da filosofia verdadeira (ou a critica da filosofia especu-
lativa) e a revolugao como a verdadeira praxis” (PETROVIC, 1988, p. 293).
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E claro, neste contexto, como a racionalidade e a criticidade co-
mecgam a se irmanar esculpindo o ideal de homem-mundo?®, o sujeito-cri-
tico-racional que, autdbnomo, se ergue inferindo na ordem estabelecida
na medida em que os setores se mostram moralmente vulneraveis, en-
trelagando os ideais do homem racional e da Bildung na modernidade.

Segundo aponta Klafki (2007), consideram-se trés dimensodes
principais intrinsecas ao conceito de Bildung que se aplicam ao mol-
de deste homem-mundo: as dimensdes da estética, do pensar e da
moral. llustra o norte da dimenséo do pensar a diferenciagcao kan-
tiana entre Verstand e Vernunf, definindo a uma como racionalidade
instrumental, aplicavel na esfera prética (Verstand), e a outra como a
racionalidade de carater subijetivo, reflexiva (Vernunf), relacionada a
responsabilidade moral.

AVernunf, neste sentido, vem desabrochar 0 homem para a cos-
MOovisao, que comeca a confrontar sua ideia de mundo na troca com
0 mundo, causando estranhamento. Tal estranhamento contém, nas
palavras de Hegel (1986, p. 321-2, traducéo nossa) “ao mesmo tempo,
todos os pontos de partida, e todos os fios do retorno a si mesmo, do
fazer amizade com ele e do reencontro consigo mesmo, mas de si
segundo a verdadeira esséncia universal do espirito”.

A este pensamento, soma-se o de Humboldt (1980, p. 236)
acerca “do entrelacamento de nosso eu com o mundo na agao reci-
proca mais universal, ativa e livre”, direcionando o movimento natural
do homem de interior para exterior, assimilando o estranhamento ao
qual estéa sujeito e nao permitindo-se perder nesta dinamica.

Como preceito destes termos, a Pedagogia do Esclarecimento
Alemao (Paidéia Aufklarung), que se nutriu de expoentes diversos da cul-
tura e da educagao (Weltanschauung), ja refletia para além da filosofia,

3 E neste artigo denominado Homem-mundo o suijeito ideal, que alcangou elevar-se as quali-
dades de autbnomo, critico, racional e consciente de si do mundo, condicéo que pode ser
também denominada aqui como cosmovisao.
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mas também na arte, na literatura e na musica (GROSS, 2005) formou a
estrutura da nova cosmovisao do homem-mundo para si, bem como de
si para 0 mundo, buscando um conceito de humanidade menos indivi-
dualista, que se eleva para o universal, como aclara Schiller (1795, Carta
X, p. 17 apud MOLLMANN, 2010) ao pontuar que “ [...] para o conceito
puro de humanidade devemos nos elevar, portanto, e porque a experién-
cia apenas nos mostra estados individuais de homens individuais, mas
nunca a humanidade como um todo, entdo devemos a partir desses
casos individuais e mutaveis, descobrir o absoluto e o permanente [...]".

Essa cosmovisdo de homem e sua respectiva abertura para
a universalidade do conceito de humanidade, cultura e educacéo,
observa nesses novos paradigmas nao restritos a filosofia, o que dé
forma a configuragao de um movimento amplo, que une em seu €ixo
também preceitos estéticos.

O principio kantiano da dimenséo estética da Bildung, é traba-
lhado por Schiller no sentido de reconciliar a razéo e o sensivel, dis-
cutindo nessa senda o estado, a ciéncia e a arte como formadores
do homem moderno em seu aspecto mais racional, entendendo que
esta razdo ha tudo fragmenta e separa “der alles trennende Verstand”
(SCHILLER, 1795, Carta VI apud MOLLMAN, 2010).

Em meados do século XVIIl o conceito de Bildung é entao im-
buido de contelidos proprios da pedagogia do esclarecimento, quando
a Bildung passa a ter carater de linguagem disciplinar e se distancia
de vez dos paradigmas teoldgicos e metafisicos que a fundamentaram
anteriormente, figurando um novo conceito-chave do ensino e da educa-
¢ao. Assim a “Bildung designa a tenséo entre o natural ponto de partida
da educagéo, seu termo final, e as medidas necessérias com vistas ao
aperfeicoamento intelectual e a serventia social” (MENZE, 1970, p. 137).

Para tanto, atingir a realizacéo deste proposito depende de reco-
nhecer que a teoria da formagao nao pode estar desconectada das con-
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dices de seu tempo, deve condicionar-se a este tempo e realidade sem
perder 0s objetivos norteadores de transformacao social pela formagao
do homem-mundo, tdo racional e critico quanto situado em seu tempo.

A observacao critica da realidade, portanto, assoalhada no nao
conformismo e no distanciamento critico enquanto elementos constru-
tivos da cosmovisao, compoe o ideal da autoformagao do homem, po-
dendo-se inclusive afirmar que nesse contexto Bildung e autoformagao
assumem o mesmo sentido, integrando-se, superando os aspectos
misticos e se assumindo como “uma intervengéo planejada do educa-
dor com objetivo determinado” (MENZE, 1970, p. 137).

A ideia de progresso aliado ao desenvolvimento da razéo é o
eixo motriz da passagem cultural do periodo teolégico-feudal-absolu-
tista para o estégio racional-secularizado-democratico da modernida-
de. Funda-se entdo as potencialidades do progresso no poder da ra-
z4a0, que por sua vez, dispensa os apontadores teoldgicos-metafisicos
para o desenvolvimento humano, cabendo assim a educacéo o papel
central desse projeto social, firmando a interdependéncia do progres-
so e da educagdo como conduites de um novo modelo de desenvolvi-
mento das disposi¢cdes humanas, assegurados na racionalidade.

O conceito de progresso relativo a humanidade, acaba por en-
contrar respaldo em posturas opostas, do materialismo marxiano ao
idealismo kantiano, de forma consensual, encontrando nessas dife-
rentes visdes, propostas de estratégias para guiar o ser humano ao
referencial de perfeicdo, ao modelo de homem-mundo em constante
evolugéo, envolvido em processualidades formativas continuas, cons-
truindo consigo uma sociedade igualmente evolutiva.

O conjunto desses pensamentos se fomenta em fartos elemen-
tos histérico-filoséficos oferecidos pela Bildung, que sdo ainda hoje
relevantes no tocante a formacéo humana e seus referenciais de per-
fectibilidade, entretanto, a realidade sociocultural e econémica con-
temporanea difere drasticamente dos tempos destes pensadores, e é
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no contexto de sua realidade, ciente e critico desta realidade, e inserido
nos valores relativos ao progresso da Ordem Social a qual integra, que
o ser humano deve se formar (bilden).

A ORDEM SOCIAL E O PENSAMENTO CRITICO
DO HOMEM CULTIVADO PELA RAZAO

Por definicdo, a Ordem Social é o conjunto de normas, insti-
tuicdes e costumes que regulam a vida dos individuos e regem suas
relagbes. Por principio, a ordem social deve-se pautar na liberdade
identitaria de seus individuos em sua pluralidade, ser sustentada pe-
los ideais desta liberdade, com valores e instituicbes amalgamados e
corresponsaveis por assegurar os direitos individuais; deve estimular
a préatica das virtudes, visando, como subproduto destas interagoes, a
cooperacao, o progresso e o direito a dignidade da pessoa humana.

A liberdade identitaria do individuo, todavia, ndo € absoluta, visto
que a sociedade ja recebe este individuo ao nascer regido pelas leis,
em sua ordem de valores atribuidos e significancias, suas respectivas
hierarquias, e o papel social pré-estabelecido que Ihe cabe dentro da
moral da sociedade que o abriga.

Simone de Beauvoir, em La Force de Chose (1963) consolida
esta ideia ao contextualizar historicamente os idos de 1944, quando
acreditava Sartre que “[...] toda situagao podia ser transcendida por
um movimento subjetivo”, sendo este movimento subjetivo a prépria
condicéo ontolégica da liberdade, que em si era suficiente para que
um individuo transcendesse suas condigbes universais e sociomate-
riais. Entretanto, em 1951, Sartre assume o idealismo desta linha de
pensamento, para entao aceitar que “[...] as circunstancias por vezes
nos roubam nossa transcendéncia; contra elas ndo ha salvacéo indi-
vidual possivel, mas apenas uma luta coletiva” (BEAUVOIR, 2021, p.
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216), confirmando o condicionamento situacional que se descortina
em um novo contexto histérico-social.

A mudanca de paradigmas e a transitoriedade situacional,
denotam ser imperativo que haja garantias de mobilidade social e
condigbes para que, de forma igualitaria, a sociedade permita que
0s papéis atribuidos a cada individuo nao sejam perenes quando em
situagao desvantajosa, social, cultural, educacional ou econdémica,
entendendo-se que para cada um de nds existem condicionamentos
e graus de liberdade proprios e situacionais, pertinentes a construgao
das identidades na sociedade, e a praxis critica dessa sociedade nos
elementos hierarquizados de sua ordem social.

Por ser construto social, e por sofrer a acao das construgcoes que
o antecedem, a existéncia do homem-mundo depende de se preconizar
em sua formagao o0 acesso ao conhecimento da verdade, da realidade
tal qual se mostra e tal qual é de fato, para que seja capaz de compreen-
der as dindmicas que o incluem de forma politizada, interferindo nessas
dindmicas a partir de uma visdo embasada na razao e no exercicio de
suas liberdades como mola propulsora para o alcance do bem comum.
A visdo distorcida da realidade e das dinamicas as quais 0 homem se
integra, culminam em relagdes disfuncionais na pratica social.

DOS PRINCIPIOS DA ORDEM SOCIAL

Para melhor fundamentar os caminhos de acesso a uma praxis
critica da Ordem Social, é valido enumerar os principios norteadores a
partir dos quais se alicerca uma sociedade livre e virtuosa, que, idea-
listicamente, s&o pontuados como: o respeito irrestrito a dignidade
da pessoa humana, o bem comum, a solidariedade e, por fim, a
subsidiariedade. Estes principios, em seu conjunto, devem se referir e
se adequar a realidade social, levando em consideracéo as relagbes
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entre os individuos que se desenvolvem na agéo politica, econémica
e juridica, abracando as questdes pertinentes aos intercambios entre
povos e nagdes distintas, tendo nas processualidades educacionais
0s agentes tradutores e conciliadores destas instancias.

Os principios supracitados pleiteiam ser analisados em sua uni-
dade, conexao e articulagéo, de forma interdependente e coesa, sob a
égide da liberdade e em corresponsabilidade, para que o objetivo de
uma sociedade livre e virtuosa, arraigada em significancia moral no seu
sentido universal, seja plenamente alcancado.

Um modelo de Ordem Social ideal, portanto, conhece, reco-
nhece e interpreta os fendmenos sociais, valida suas especificidades,
coordena a praxis criticamente, e orienta a agédo humana, que infere
nestes fendbmenos ao partirem dos mesmos principios de liberdade e
justica, aliados ao bem-estar comum.

Na perspectiva da praxiologia, a sociedade deve interpretar os
fendbmenos sociais e garantir meios para orientar as agdes humanas na
esfera social (MISES, 2010). Amparando-se nessa condicao para encon-
trar completude na analise da vida social dos individuos em suas particu-
laridades culturais, regionais e estruturais, respeitando sua pluralidade,
mas sem desconectar-se dos principios comuns a Ordem Social.

Afirma Margaret Archer (1995), que n&o ha meios possiveis para
se produzir uma analise da vida social sem se aplicar, de forma implici-
ta ou explicita, concepcdes acerca da natureza e dos atributos de tais
instancias, as considerando como parte efetiva do dominio do fen6-
meno ou como apenas construtos analiticos Uteis a sua compreenséo.

Alguns destes fenbmenos sociais, produto do sistema capita-
lista, podem estar diretamente relacionados a apontadores individuais
gue geram consequéncias coletivas, como a falta de acesso aos niveis
de qualificagao profissional que alargam as taxas de desemprego, ou a
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apontadores relativos ao progresso técnico-cientifico da humanidade.
Certas questoes relativas a este fenébmeno social figuram persistentes
e atemporais nessas dinamicas, como “a expansao do trabalho parcial,
temporario, precério, subcontrato, ‘terceirizado’, que marca a socieda-
de dual no capitalismo [...]” (ANTUNES, 2009, p.51), outras s&o contem-
poréaneas, como a “decorréncia do quadro recessivo, quer em fungao
da automacéo, da robdtica e da microeletronica, gerando uma monu-
mental taxa de desemprego estrutural [...]” (ANTUNES, 2009, p.52).

O homem-mundo idealizado para uma sociedade ideal esté dis-
tante da praxis estabelecida. Para tornar-se sujeito critico das esferas e
estruturas sociais que o envolvem, precisa ter garantidos os meios de
acesso a cultura e educacao, que constroem o conhecimento, equi-
parados legitimamente entre as classes sociais, 0 que colide com as
estruturas inviabilizantes dessa igualdade; para que, munido dos refe-
renciais e conhecimentos necessarios a formacgéo de sua criticidade,
possa atuar em seus espacos de forma autbnoma.

Contudo, as dindmicas impessoais das relagcdes que estruturam
0 sistema capitalistas, embora sempre se apresentem embrulhadas
em ideais e principios democraticos, salvaguardando a liberdade e os
direitos, na pratica ndo entendem o sujeito racional e critico como o
modelo mais desejavel, visto que por muitas vezes esse sistema se
escora em relacdes de trabalho duvidosas, que dependem economi-
camente da educacéo desfavoravel para subempregar.

Além deste, outro fator observavel da contemporaneidade é uma
tendéncia adoecida a busca da conducéo social messianica, desve-
lando uma parte razoavel das sociedades como afeitas ao autoritaris-
Mo e a supressao destes direitos e liberdades, exercendo a criticidade
de forma contraproducente, e no mais das vezes, guiada por discursos
pseudo-filoséficos que exercem mais sobre a passionalidade que so-
bre a racionalidade do sujeito, resultando no acondicionamento de um
falso conhecimento e de uma falsa autonomia.
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A critica ao modelo de Ordem Social é, portanto, relativa e pro-
porcional ao acesso ao conhecimento acerca dos elementos incor-
porados a este modelo, na mesma medida que infere através deste
conhecimento, na participacdo do individuo, ciente de seu papel en-
quanto engrenagem do grande mecanismo politico-social em que se
insere, de forma ativa, norteado pelos principios regentes desta ordem
e pela concessao de mobilidade dentro desse sistema.

O modelo de ordem social vigente advém do constitucionalismo
social que, por sua vez, é fruto dos anseios por um estado ativo, prove-
dor de condi¢gbes minimas para a garantia de direitos, das liberdades
individuais, e prestacdo de servicos, aos quais € inerente a necessidade
da substancia educacional como forga motriz para a praxis critica dessa
estrutura, realocando e reajustando a estrutura conforme se descortinam
as necessidades apontadas pelos individuos que compde o arco social.

Todavia houve criticos que apontavam o fato de que a escola
receberia entdo um contingente de alunos precariamente preparados,
que nunca haviam antes frequentado instituicoes de ensino, o que
levaria ao declinio vertiginoso da qualidade da educacéo vigente na
época. Azanha (1987 apud BOTO 2005, p. 787) critica esta suposigao
afirmando que “o erro é obvio: ndo se podem aferir padrées de quali-
dade sem indagar a quem se atribuem os mesmos padroes. Diante de
uma populacdo que nao tem escola, qualquer alargamento da possibi-
lidade de frequentar a escola é, em si mesmo, um avango”.

Com vistas nestes avangos primarios, ainda que consolidado o
direito a educagao como preceito neoliberal, havia preocupagdes sub-
sequentes, como garantir que tais alunos remanescentes da antiga e
displicente politica educacional alcangassem éxito escolar. A questao
parte da praxis vigente, onde o processo interno de excluséo a escola-
rizagao subjazia educandos tidos como menos capazes ou talentosos
em comparativo aos tidos como mais qualificados.
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DAS CONTRIBUICOES DA BILDUNG

O cenario capitalista globalizado da contemporaneidade, em
que realidades distintas produto de verdades particulares, precisam
conviver produz conflitos para os quais as sociedades nao dispdem
de mediadores praticos que sintetizem as necessidades e ougcam as
criticas provindas das distintas camadas e suas respectivas particula-
ridades, culminando em indeterminacao e sofrimento.

Sobre este sofrimento em detrimento a busca da felicidade
como um dos objetivos do Bem Comum, acrescenta Axel Honneth
(2003) sobre haver a necessidade da “luta por reconhecimento”, re-
lativa claramente a desigualdade, onde a ideia de felicidade individual
das classes mais vulneraveis parece ainda residir na esfera metafisica,
pois o funcionamento do sistema garante o bem-estar como atributo
de qualidade direcionado para uma elite.

Embora o capitalismo enxergue na educacao um eficiente instru-
mento de emancipagao deste sistema, também permitiu que ao longo
dos tempos as organizagbes desta educagao, entre formas e conteu-
dos diversos, se fundassem de acordo com as condi¢cbes materiais, de
producéo e reproducao da vida em sociedade (DE MIRANDA, 2012).

Diante deste cenario cruelmente desigual, onde cabe ao prole-
tariado a busca constante por reconhecimento, sendo neste contexto
indispensavel o exercicio critico, teoriza Frigotto (2010 p. 74) que “ten-
tar compreender adequadamente os dilemas e impasses do campo
educativo hoje &, inicialmente, dispor-se a entender a crise da educa-
¢ao, no escopo mais amplo da crise do capitalismo”.

No transcorrer da secularizagdo inerente ao percurso histérico
da Bildung, o conceito passa a figurar uma relagao subijetiva planejada
e direta entre as partes ativas dos processos educacionais, visando
um objetivo preestabelecido, segundo o pressuposto da necessidade
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natural humana de conduzir € ser conduzida de forma interdependen-
te no processo de sua realizacdo social. Logo, a “Bildung designa a
tensao entre o natural ponto de partida da educacao, seu termo final,
e as medidas necessarias com vistas ao aperfeicoamento intelectual e
a serventia social” (MENZE, 1970, p. 137).

E no distanciamento critico da realidade, bem como no nao con-
formismo diante aos adventos de tal realidade, que se encontram 0s
elementos constitutivos para a formagao sob a ¢tica da Bildung, e é
neste panorama que as transformacoes pretendidas se dao. A serventia
social deste projeto seria também o final da jornada educacional propos-
ta pela Bildung, compartilhando o objetivo planejado de esculpir, tal qual
um artesdo, 0 homem-mundo capaz de entender a sociedade em seus
contrastantes desmembramentos, de forma aberta a receber novos
entendimentos que nao confrontam, mas somam-se aos previamente
construidos, transformando a compreensao dos sistemas continuamen-
te, na medida que busca de forma autbnoma esses entendimentos.

CONSIDERACOES FINAIS

Preconiza a Bildung, que o sujeito tenha em sua racionalidade o
agente propulsor da inquietude diante de sua realidade, que seja gra-
dualmente capacitado pelo conhecimento, reconhega-se nele e conhe-
ca através dele, suas atribuicoes para a praxis social, Que a criticidade
seja propulsora de mobilidade social a partir do fortalecimento de tal ra-
cionalidade e, consequentemente, opere ativamente em suas estruturas.

A alienacao, a visao distorcida da realidade € o ndo entendimen-
to das dinamicas sociais, tornam o homem escravo de suas condigbes
nativas, condicionando este homem a incompreensao da arquitetura
social-econdmica, e de como estas estruturas se aliam a sua vida pes-
soal, ao seu eu social. Desta forma, o conhecimento herdado subijeti-

117



vamente das realidades que o antecederam, tendem a acomodar seu
espirito, ocasionando uma estagnacgédo, enquanto engrenagem pura
e simples, de um mecanismo além de sua compreenséo, inviolavel e
irretocavel, que seria a sociedade em seu viés mais cruel. A préxis cri-
tica da Ordem Social se mostra ser a verstand ideal, o grande objetivo
que engloba a valoragao pessoal e universal do sujeito, para a qual ele
deve se formar em sociedade, encontrando na Bildung a pavimenta-
¢ao do caminho da elevacéo a cosmovisdo. O homem-mundo tem na
Bildung respaldo a sua existéncia, o planejamento da incursao por este
caminho e o horizonte ideal de sua jornada social.
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Resumo:

Os paises da América Latina se depararam, no final do século XIX, sob o
desafio de modernizar seus sistemas educacionais, oferecendo formagao
de trabalhadores qualificados e capacitagao técnica para uma industria ca-
pitalista em expanséo. Para este propdsito, modelos educacionais bem co-
nhecidos da Europa foram adaptados nas escolas privilegiadas existentes ou
recém-fundadas, algumas das quais patrocinadas por igrejas. Neste artigo
sera descrita a relagcdo da Bildung e a sua influéncia nas diretrizes pedago-
gicas da América Latina de colonizagao espanhola, incluindo os legados de
Simon Rodriguez e de Simon Bolivar, com sua experiéncia e contributo na
histéria da Educagao da América Latina.

Palavras-chave: Bildung; educacéo latino-americana; Simon Bolivar; Simon
Rodriguez.
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CONSIDERAGCOES INICIAIS:

Na maioria dos paises industrializados, os conceitos de educa-
cao orientada para o trabalho tém tradicdes mais antigas, mesmo que
sejam orientados teoricamente, desenvolvidos curricularmente, imple-
mentados e concebidos de maneira muito diferente, em detrimento dos
contextos econdmico e social. As condigbes de enquadramento para
tais contextos, a alteragao da situacao laboral e de vida dos jovens e das
criangas resultaram em requisitos especificos para as exigéncias edu-
cativas e de concepgao da escola (STRECK, ADAMS, MORETTI, 2010).

No que diz respeito ao desenvolvimento da Bildung na Améri-
ca Latina, onde a pedagogia esta passando por profundas transfor-
magoes culturais, socioecondmicas, técnicas e ecoldgicas, analises
e descrigOes relacionadas podem ser encontradas com muito menos
frequéncia na literatura. As condigdes s&o muito inconsistentes no que
se refere aos multiplos desenvolvimentos dinamicos e diferem consi-
deravelmente das dos paises industrializados e desenvolvidos.

No entanto, os conceitos originalmente existentes de educa-
¢ao voltada para o trabalho também séo frequentemente enterrados,
cobertos ou transformados por tais ideias e experiéncias educacio-
nais que foram finalmente transferidas dos paises industrializados
com intencdes coloniais.

No final do século XIX, paises da América Latina se depara-
ram com a economia mundial capitalista em desenvolvimento sob
o desafio de modernizar seus sistemas educacionais, oferecendo
formacao de trabalhadores qualificados e capacitacao técnica para
uma industria capitalista.

Para este proposito, modelos educacionais bem conhecidos
da Europa foram adaptados nas escolas privilegiadas existentes ou
recém-fundadas, algumas das quais eram patrocinadas por igrejas.
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Neste artigo sera descrita a relagéo da Bildung e sua influéncia
na América Latina — de colonizagao espanhola - incluindo o legado
da Venezuela, Bolivia, Peru, Chile, Coldmbia e outros. Inicia-se citan-
do dois grandes nomes — Simon Rodriguez e Simon Bolivar, com sua
experiéncia e contributo na histéria da Educagdo da América Latina.

SIMON RODRIGUEZ E SEU
PENSAMENTO TRANSFORMADOR

O jovem professor Simon Rodriguez propés a criagao de novas
escolas, com instrutores treinados adequadamente e bem remunera-
dos, e almejou a incorporagédo de mais alunos de todas as etnias e
origens sociais. Entre seus alunos estava Simén Bolivar', de quem tam-
bém se tornou amigo e mentor, moldando as sensibilidades do futuro
estadista, e presidente do Peru, conhecido em toda a América do Sul
como “El Libertador” (BOLIVAR, 2003).

Existem dois periodos distintos de Simon Rodriguez, como colo-
ca Lasheras (2005), tendo sido a partir do século XVIII que comegou a
ganhar importancia o desenvolvimento e a implementagéo de um novo
conceito de educacgao, que fez a transicao da educacao colonial para
a republicana no século XIX. E nessa transicao que entra em vigor o
pensamento pedagoégico de Simén Rodriguez para a América Latina.

Em sua vida e obra, dois periodos podem ser claramente lo-
calizados: uma etapa do trabalho pedagdgico durante a Coldnia
como professor de primeiras letras em Caracas, € uma segunda no
periodo republicano como politico-pedagogo e escritor, ao retornar
da Europa em 1823.

1 Naverdade, Rodriguez era o professor e mentor de Bolivar, e eles estavam ligados um ao outro
por uma amizade intima e comovente, que o proprio Rodriguez considerava ideal e perfeita.
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Ao reencontrar seu aluno quando adulto, Rodriguez trabalhou
ao lado de Bolivar em sua busca pela criagao de estados independen-
tes na Venezuela, Colémbia, Equador, Peru, Panama e Bolivia, sempre
com foco na importancia da educagdo como um direito humano fun-
damental. Depois de fundar o que chamou de “escola-oficina” na Co-
Idmbia, Rodriguez foi convocado ao Peru por Bolivar. Rodriguez logo
se tornou seu “Diretor de Educagéao Publica, Ciéncias Fisicas e Mate-
maticas e Artes”, bem como “Diretor de Minas, Agricultura e Estradas
Publicas”. Rodriguez viajou sem descanso em busca de um lugar para
aplicar suas ideias, morando no Peru, Chile e Equador (OLAYA, 2014).

Em 1828 comecgou a publicar em “Sociedades Americanas”,
com o subtitulo “como s&o e como deveriam ser os séculos vindou-
ros” (RODRIGUEZ, 1990). O trabalho consistiu em uma sintese de
suas ideias, postas na pratica, sobre educacao, direitos humanos e
cidadania. Aplicando na América do Sul as ideias educacionais ou-
sadas que transformaram a Europa, Rodriguez desenvolveu métodos
inovadores de educacéao infantil que moldaram o futuro de sua terra
natal nos séculos vindouros.

Foi uma das personalidades mais cativantes e a0 mesmo tempo
mais estranhas da Venezuela. Seu sobrenome era Carrefio, mas ele
adotou o sobrenome materno, Rodriguez. Casou-se, teve dois filhos,
fundou uma escola primaria. Ele abandonou seu palis e sua familia na
época da conspiracao de Gual e Espanha por conseguinte - tendo pro-
vocado as poderosas elites com sua dedicacéo inabalavel e vontade
de comprometer seus ideais inexistentes.

Aprendeu inglés na Jamaica, foi tipdgrafo nos Estados Unidos e foi
para Bayonne (ou Baiona em portugués) cidade ao sul da Franga, onde
lecionou espanhol. Em Paris, onde logo se instalou, traduziu e publicou
em 1801, sob o pseudénimo de Samuel Robinson, o nome de um heroi
que Ihe era estimado, na obra Atala de Frangois-René de Chateaubriand.
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Samuel Robinson (Rodriguez ou Carrefio) encontrou seu disci-
pulo favorito, Bolivar, nas margens do Sena. Os dois combinaram, en-
tao, a pé, para melhor conformar-se aos ensinamentos de Rousseau,
uma viagem a ltalia. Em Roma, na Montanha Sagrada, Simén Bolfvar
jurou perante seu mestre - e perante os monumentos da Cidade Eterna
- libertar sua patria da opresséo sob o jugo do Império espanhol.

Entdo o destino os separou. Eles nao se encontrariam novamen-
te até 1824, quando a independéncia da América Latina estava quase
completa. No entanto, Rodriguez mais de uma vez apontou o erro de
reduzir sua carreira ao simples fato de ser professor de Bolivar. Em
1823, quando Bolivar estava no auge de sua gléria, Rodriguez retornou
a América Latina depois de muitos anos na Europa.

Depois de ter vagado por trinta anos nas estradas europeias, na
RUssia abriu uma escola primaria, fez e aprendeu um pouco de todos os
oficios, estudou e procurou aprender um pouco de todos os ramos do
conhecimento. Posteriormente, em uma carta de 10 de margo de 1832,
disse que voltou da Europa, onde viveu por vinte anos, para encontrar
Bolivar ndo porque ele o protegeu, mas porque o ajudou a realizar suas
ideias em nome de uma causa em comum (RODRIGUEZ, 2016).

Existem importantes razdes pelas quais Simon Rodriguez foi
tao insistente. Rodriguez previu que sua amizade com Bolivar seria
interpretada em um sentido edificante e educativo, em um nivel pu-
ramente pessoal, enquanto o significado social e politico de suas
inter-relacdes seria completamente ignorado. Assim, por exemplo, 0
historiador positivista venezuelano Gil Fortoul explorou essa amizade
em sua conhecida obra “Historia Constitucional de Venezuela”, em
dois volumes (FORTOUL, 2012).

Fortoul foi incapaz de compreender a esséncia dos longos anos
de amizade dos dois homens e erroneamente viu sua base na ten-
déncia de ambos sonharem, quando a imaginagao, libertando-se da
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terra, transcende. Ele também caracterizou as crencas socialistas de
Rodriguez dessa forma aneddética. Ele os relega ao reino da fantasia e
ao amor pela extravagéancia (FORTOUL, 2012).

As caracteristicas essenciais das crengas socialistas de Ro-
driguez foram tratadas de outros pontos de vista por outro historia-
dor venezuelano, Cova (1947), que enfatizou a orientacao antibur-
gués de Rodriguez.

O autor também atribuiu um carater grotesco a personalidade
de Rodriguez, interpretando essa orientagado antiburguesa no espirito
de um super-homem nietzschiano. Em homenagem a psicanalise, o
autor buscou os motivos dos atos de Rodriguez no inconsciente.

Em 1954, o conhecido escritor e ensaista venezuelano Arturo
Uslar-Pietri, em um prefacio as obras selecionadas de Rodriguez, ten-
tou analisar suas visbes socialistas (USLAR-PIETRI, 1954; 1981). Em
1975, Gonzalez também chamou a atencéo para esse topico em seu
prefacio as obras completas de Rodriguez. Estes autores supracita-
dos fizeram questao de compartilhar as ideias de Rodriguez as visdes
de tais destacados representantes do socialismo utdpico como Owen,
Fourier e Saint-Simon. No entanto, eles apenas tocaram neste proble-
ma e n&o o exploraram realmente.

Isso é o que geralmente se diz sobre um escritor ou pensador
cuja vida exterior é relativamente vazia de eventos, comogbes e con-
flitos. N&o se pode articular sobre Rodriguez interpretando sua vida
como uma eterna peregrinagao, de luta incansavel, repleta de elemen-
tos tragicos, com dificuldades e obstaculos colocados no caminho da
realizacao de suas ideias.

Afinal, ele passou apenas uma pequena parte de sua vida em
Caracas, sua terra natal, mas foi um periodo repleto de eventos tur-
bulentos que em muitos aspectos predeterminaram sua vida — e bio-
grafia - subsequente.
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Por meio de seus escritos, de suas obras, podemos observar
como esse caraquerio rompeu com as formas e significados de obser-
var, captar, estudar e expressar a realidade de seu tempo. Seus escri-
tos sdo impactantes, exigem um exercicio criativo de compreensao do
leitor e levam a um confronto com a realidade.

Algo realmente extraordinario para a sua época, a veeméncia,
o sentido critico, a honestidade das suas palavras e a forma gréafica
de as expressar constituem um legado que se caracteriza pela sua
originalidade, um espago ainda imaculado para a investigagéo do seu
pensamento, palavra e obra (BRIGGS, 2010).

Outro elemento fundamental expresso tanto na escrita quanto no
cotidiano é a coeréncia. Rodriguez escreveu enquanto pensava, recur-
sivamente. De acordo com o autor Briggs (2010), o leitor pode se mover
no espaco e no tempo por meio de sua obra. Para ele ndo deveria haver
fronteiras, por isso vemos 0 pensamento universal expresso em suas
obras. Nao deve ser surpresa que sua bagagem prioritaria sempre foram
os livros em suas viagens e estadias. Sua biblioteca, um banco de areia
multiverso que alimentava sua producao de conhecimento.

Rodriguez teve seu ideal moldado a partir do cenario de frag-
mentagao social na educacgao - baseada na distingao racial, que foi um
padrao comum a partir do qual a vida cotidiana se desenvolveu dentro
dos territérios do império espanhol. No caso da educagéo, a desigual-
dade era muito mais notéria, degradante e extrema, as primeiras letras
geralmente eram ensinadas por tutores particulares, que lecionavam
dentro das casas de pessoas ricas ou em instituicdes exclusivas como
o Colégio de San Cristébal de Chuquisaca (WAINSZTOK, 2013).

Por sua vez, em todas as colbnias espanholas na América, jun-
to com a educagéao privada, havia varios tipos de escolas primarias.
Cada uma dessas escolas organizava seus programas e curriculos de
acordo com a extracao social de cada um dos alunos que recebia. As
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ordens religiosas desenvolveram um trabalho pedagdgico monumen-
tal no territério americano. Onde criaram e dirigiram diferentes tipos
de escolas que eram frequentadas de forma diferenciada por indios,
mesticos e brancos. Havia também escolas municipais, apoiadas pe-
los conselhos, ondes, em teoria, admitiam todas as criangas catdlicas.

No entanto, a maioria da populacao escolar ajustou-se a uma
série de condicoes, ligadas a pureza de sangue e ao lugar que ocupa-
vam na sociedade. Nesse tipo de sociedades fragmentadas e hierar-
quicamente ordenadas em torno de um sistema de castas, Rodriguez,
fez uma decisao que alterou e transformou certo estado de coisas. Na
cidade residencial dos proprietarios dos complexos mineiros de Poto-
sf, em uma cidade exclusivamente destinada ao consumo, Rodriguez
defendeu em seu papel de diretor da escola modelo Chuquisaca? que
todos 0s meninos e meninas deveriam ser recebidos como iguais no
interior de suas salas de aula (PARRA et al., 2007).

Essa posigao foi cunhada na forma de uma proposicao universal
nas sociedades americanas. La ele escreveu “escola para todos, por-
que todos séao cidadaos” (RODRIGUEZ, 2001, p. 284). Sim, tudo, sem
excecao, ou condicao que limitasse sua renda.

Entdo, pela primeira vez, criangas pobres e seus pais foram
alojados, as custas do Estado, em casas limpas e espacosas (RO-
DRIGUEZ, 2001). A escola, o espago diferenciado, no qual as oligar-
quias iniciaram o caminho de reproducao de seu lugar na sociedade,
abriu suas portas pela primeira vez em sua histéria aos anénimos,
aos marginalizados da cidade, ndo mais como subordinados com
necessidade de adequacéo.

A Educacéao Popular tem o seu lugar onde as pessoas s&o obri-
gadas a viver na pobreza, tanto nas favelas das cidades como entre os
trabalhadores agricolas e construtores em comunidades rurais. Sobre

2 E como um Estado do pais, chamado de departamento.
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projetos de alfabetizacdo, salde, seguranca alimentar etc. quer dar-
-lhes uma consciéncia politica das causas da sua miséria e aptidoes
praticas que lhes permitam lutar de forma (auto)organizada por melho-
res condicdes de vida e por uma sociedade justa.

Da mesma forma nos aproximamos da Bildung de Humboldt,
que procurava a educagao para todos, que todos tivessem o mesmo
acesso a educagao (na Prussia). Nao existe o cerne socialista no dis-
curso de Humboldt, apenas de unificagao, que reorganizou a educa-
¢ao com suas ideias humanistas. Em sua sexta carta sobre Aesthetic
Bildung Schiller (2004) sintetiza, em nota ilustrativa, a situagao do ho-
mem na Alemanha no final do século XVIlI, da seguinte maneira:

Eternamente ligado a um Unico fragmento mindsculo do todo, o
préprio homem evolui apenas como fragmento; ouvindo nada
além do som monoétono da roda que o faz funcionar, ele nunca
desenvolve a harmonia que carrega dentro de si, € em vez de
imprimir em sua natureza o carater proprio da humanidade, o
homem se torna um reflexo de sua prépria natureza, de sua
ciéncia (traducéo nossa, p. 149).

Para Jara (1985) ndo é uma teoria, um método ou uma ideia com
o nome de Educagao Popular, mas sobre um fato politico inconfundi-
vel que marca a pratica dos diversos movimentos sociais em Nnosso
continente de formas diversas. A Educacao Popular n&o se restringiu a
determinadas instituicdes de ensino, era praticada em todas as situa-
¢Oes e para as mais diversas classes.

Podendo assumir a forma de centro de educacao sindical ou
eclesial, escola municipal ou de rua, mas também pode ter lugar em
campanhas, oficinas, greves etc. A pratica da Educagao Popular re-
fere-se aos movimentos sociais que s&o contra a opressao, a explo-
racao, a exclusao e todas as formas de injustica. Ela surge de tais
movimentos e contribui para o seu desenvolvimento.
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O sociblogo e pedagogo peruano Oscar Jara (1989) se mostrou
convencido de que fora da agdo politica libertadora, nenhuma agéo
educacional libertadora seria possivel, da mesma forma que nao have-
ria consciéncia de classe sem a pratica de classe. Haveria consciéncia
critica apenas como expresséo de uma agéo organizada.

A BILDUNG DE SIMON BOLIVAR

Falar do processo formativo do discipulo de Rodriguez, Simén
Bolivar é falar de sua Bildung. Vale evidenciar, de sua trajetoria particu-
lar, Unica e irrepetivel. Buscar sua Bildung é seguir seu caminho pelos
caminhos que percorreu, de se tornar o que se tornou. A Bildung de
Bolivar foi dele, em sua vivéncia impar.

A histéria de sua vida foi — e ainda é - exemplar, sem dlvida. E
responde, como Bildung, a uma experiéncia. E concebida como uma
aventura de vida para o individuo que se torna pessoa, e também per-
sonagem, de extraordinéria significacdo no curso de sua trajetéria de
vida, de uma vida vivida em plenitude. Bolivar conforma-se a partir de
uma acgao sobre si mesmo, do cultivo de seus talentos e faculdades
proeminentes para esculpir sua prépria forma (VILLEGAS, 2015).

Assim, como ser individual, 0 que ndo exime sua condicao de
ser histérico e social, mas a supde, como individualidade, como tota-
lidade complexa e harménica, rica em nuances, com suas virtudes no
mais alto grau, e seus defeitos, seus erros. Ele se formou no entusias-
mo de suas préprias experiéncias e, desse modo, alguém com nome
proprio, de grande riqueza pessoal, com um estilo caracteristico, sin-
gular, de uma originalidade irrepetivel (VILLEGAS, 2015).

Sua Bildung é a vida e conformagao, vida e experiéncia, expe-
riéncias feitas por ele mesmo, que o moldam. Agora, trata-se de esbo-
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car uma relagdo narrativa/formacéo, especialmente no que se refere a
formacéao intelectual da pessoa/personagem denominado Simén Boli-
var, para contribuir para a desmistificagdo de um heroi, aquele que atri-
bui a Dom Simén Rodriguez poderes méagicos em sua conformagao,
ideia banal segundo uma interpretacao branda da Carta de Pativilca de
1924, a qual se dirige a Rodriguez. Ou que venha a negar seu altissimo
nivel intelectual sé porque nunca estudou na universidade, um ponto
de vista historicamente deslocado, porque nao conhece a realidade
da universidade de seu tempo, entre outras coisas. Ou, finalmente, o
magico/religioso que o investe de um dom extraterrestre, paranormal,
até mesmo sagrado (BUSHNELL, 2002).

Da sua vivéncia escolar, do seu desempenho como aluno, po-
de-se dizer que foi muito irregular, a sua permanéncia na escola foi
marcada pela brevidade. Depois de completar sua estada na Escola
de Primeiras Letras dirigida por Simén Rodriguez, quando renunciou
ao cargo de professor por motivos principalmente politicos.

O jovem Bolivar ¢é transferido para a Academia de Ciéncias Ma-
tematicas e Naturais, dirigida pelo padre Andujar (que, alias, trabalhava
na casa de seu tio materno, Carlos Palacios, ja que nao havia espago
na universidade e no seminario para isso). Sua permanéncia nesta es-
cola foi muito nutritiva para a formagao daquele aluno. L&, segundo o
padre Andujar, ele estudou aritmética, algebra, geometria, geografia e
desenho (BUSHNELL, 2002; VILLEGAS, 2015).

Nesse sentido, pode-se destacar que aqui a Bildung se apre-
senta como uma experiéncia do individuo no mundo, no caso, de
Bolivar. Ele deve se conformar, se formar. E é aqui onde a experiéncia
vivida em plenitude por alguém, representa uma entrega progressiva
ao mundo, de vivé-lo e ao profundo impacto que isso deixa na sua
vida, na sua formacao.
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Conceber a Bildung como uma experiéncia & pensar nela como
uma aventura de um sujeito, passar a vida pelo incerto e o risco, cheio
de eventos que nao séo identificados por repeticao e antecipagao. A
Bildung esté se cultivando, cultivando seus talentos para sua prépria
conformagao. O individuo € visto como totalidade, como relacéo figura
/ fundo em que se configura um determinado estilo préprio, na sua
originalidade (BUSHNELL, 2002).

Essa relacao figura/fundo e individuo/mundo em que alguém
se dé a sua propria forma e maneira, uma identidade que se delineia
na relacéo narrativa. Uma experiéncia significativa para a formagao de
Bolivar foi, nesta sua primeira viagem, a relagcdo amorosa que se iniciou
em Madrid em 1800 quando ele tinha 17 anos, e 0 casamento subse-
quente com sua namorada, Maria Teresa Rodriguez del Toro. Uma re-
lacdo de amor profunda e curta com um final inesperado e prematuro.
Ela morre nove meses apds o casamento. Essa experiéncia o derruba,
e se torna o estimulo de sua segunda jornada (BUSHNELL, 2002).

A sua segunda viagem, 1804, foi a viagem das viagens, devi-
do a sua transcendéncia formativa. Uma jornada de construcdo de
ideais éticos e politicos (enquadrados, grosso modo, em ideias libe-
rais e de liberdade e igualdade sem distingao de ragas ou crengas) e
também de aventura.

Uma profunda decepgéo se apodera de Bolivar, a morte pre-
matura de sua esposa. Ele decide ir para a Europa mais uma vez,
adentrando novas estradas, novas aventuras e novas experiéncias que
o compbem. A viagem perdura trés anos, desde a Espanha para os
Estados Unidos era a rota e incluia Inglaterra, Franga, Portugal, Italia,
Austria e Alemanha (BUSHNELL, 2002).

Ao final dos quais, em 1807, chega aos Estados Unidos, onde
permanece trés meses. Depois de um passeio de um viajante itinerante
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e avido por experiéncias, nesse mesmo ano voltou a Caracas. Em 1808
comegou sua vida publica e politica.

Um aspecto muito relevante desta viagem é a ideia de que con-
segue construir da América como um mundo diferente do europeu,
com sua longa cultura alcangada em um tempo histérico de mais de
dois mil anos, enquanto entende que primeiro precisa de todo um pro-
cesso de libertacdo e unidade para alcangar sua propria identidade e
reconhecimento. O estudo é uma constante dessa viagem, os clas-
sicos sdo suas leituras preferidas (Helvetius, Holbach, Locke, Hume,
Rousseau, Voltaire, Montesquieu, entre outros) (HAMILTON, 2011).

O dialogo com Humboldt, Bonpland e Simén Rodriguez e as
orientacdes dadas por estes sao fundamentais. E o do avido que
pede e busca, que busca porque pede, no caminho de um dominio
de diferentes campos do saber. Entre as experiéncias mais relevan-
tes, que, certamente, tocarao profundamente seu processo formati-
Vo, estdo: a viagem, que segundo Mancini (1944), representou um
periodo repleto de aventuras.

Uma vida de experiéncias e aprendizado, fabulosa tanto em Vie-
na quanto em Londres, em Madrid, em Lisboa. Essas experiéncias se
combinam com estudo e reflexdo, com longas conversas com intelec-
tuais e politicos. Todos contribuiram para forma-lo. Tal como coloca
Bollenbeck (2012):

A formagao [Bildung] pode designar um processo e um resulta-
do, um propdsito e um estado, pode ser pensada como ativa,
passiva e reflexiva, individual e (mais raramente) coletiva. Em
termos de significado, o conceito esta impregnado de diferentes
concepgodes, mistico-pietistas, filoséficas, estéticas e pedagdgi-
cas (p. 162, traducao nossa).

A ideia pedagdgica deste conceito central de escola, foi ao mes-
mo tempo uma resposta progressiva da politica educacional a situagao
escolar no meio rural, onde as escolas eram, em geral, inacessiveis a
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populacéo indigena. No final do século XIX, os paises Latino-America-
nos, tal como a Bolivia, confrontaram os obstaculos concebidos pela
economia mundial e sua pretensao de ver sistemas educacionais mo-
dernizados, com a oferta de formagéao de profissionais qualificados € a
formagao técnica para uma realidade motivada pela industria capitalista.

Para isto, modelos educacionais bem conhecidos da Europa
foram adaptados a escolas privilegiadas existentes ou recém-funda-
das, algumas das quais eram patrocinadas por igrejas. A iniciativa de
reforma indigena no inicio da década de 1930 foi uma tentativa de criar
um modelo de escola, a partir de um conceito de escola como modelo
organizacional autbnomo participativo, e ao mesmo tempo foi criada
uma unidade econdmica (produgdo agricola e artesanal) como uma
escola de producéo, autossuficiente e efetiva regionalmente.

A ideia original emancipatéria de educacéo popular latino-a-
mericana formulada por Simén Rodriguéz apés a independéncia da
Bolivia em 1825, ndo poderia prevalecer até entéo. Frisando que, nas
justificativas tedricas a respeito da ideia da escola operaria e do ensino
polivalente do modelo de reforma, havia claras delimitagbes para os
esforgos pedagodgicos da reforma burguesa europeia, mas também
houve outras andlises e em outros contextos (ORTEGA, 2011).

A TRADICAO PEDAGOGICA LATINO-AMERICANA

No cerne do pensamento pedagogico latino-americano estao os
ideais de libertacao, emancipagéo, descolonizagao e conscientizacao,
a partir da visédo de pensadores como Simén Rodriguez (1769-1854),
como visto, foi considerado um dos precursores da educagao popular
na América Latina. Ainda se pode citar aqui José Carlos Mariategui, Ga-
briela Mistral, Paulo Freire, Hugo Zemelman e Enrique Dussel, estes sao
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somente alguns que contribuiram para a construcdo do conhecimento
pedagdgico latino-americano a partir do solo ocidental. De tal modo,
gue esses pensadores encontraram as bases criticas de uma educagao
enraizada na realidade sociocultural do espago latino-americano.

O conhecimento pedagoégico emancipatério latino-americano
estd abalizado no pensamento de Simén Rodriguez com seu pro-
jeto de educagao popular no contexto da criagao das republicas na
América Latina. Desde seu compromisso com a causa social e o pen-
samento de uma educacao critica durante o século XIX e que hoje
converge com a realidade da educacao latino-americana. Assim, o
pensamento politico-pedagdgico Simén Rodriguez funda as bases
principais de uma educacao popular latino-americana, na qual a re-
volugdo do pensamento e da agao é a expressao da dinamica da
mudanca social (ARIAS; GAVIRIA, 2015).

Sua proposta politico-pedagdgica girou em torno da constru-
céo de alteragdes -ou alternativas - a invengao de outras formas de
ser e estar no mundo, dai sua clara contribuicdo para o movimento de
cultura popular do continente, ja que sua concepcao do popular esta
inscrita na possibilidade de invengéo, de criacdo de alternativas aos
diferentes problemas que promovem a libertagdo do pensamento e
do sujeito politico (RODRIGUEZ, 1990).

Esta tradicdo de pensamento - ou conhecimento pedagogico -
iniciada por Rodriguez, marca alguns capitulos centrais na histéria da
pedagogia latino-americana. A partir de seus postulados, a construgao
de um pensamento educacional latino-americano sustenta-se como
uma resposta concreta a demanda de uma invengao propria, contex-
tual, enraizada na realidade sociocultural latino-americana. lgualmente,
este pensamento ou saber pedagodgico esta sustentado por uma lon-
ga tradigdo intelectual, de Mariategui e Mistral, que aliam suas ideias
revolucionarias ao conceito da educacéo popular (DUCASSE, 2019).
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De outro ponto de vista, é irrefutavel a contribuicdo de pensa-
dores como Engels e Gramsci para a fundamentacéo epistemoldgica
e filosofica do conhecimento pedagdgico critico latino-americano. Ja
Engels, considerava o processo de educacao como uma revolucao e
préatica social, buscando alcangar o poder social, com a cooperagao
de todos os individuos. Aqui, a dialética, a ideologia e a educacéo séo
bens sociais da humanidade (PUIGGROS, 2016).

Gramsci, a partir de seu pensamento filosofico, trouxe grandes
contribuigdes a educacéo latino-americana, pois sua visdo histérico-fi-
loséfica da pedagogia e da educagao permitiu o entendimento por pro-
cessos sociais e culturais nao reduzidos ao ambito do comportamento,
midia ou desenho instrucional (MORROW; TORRES, 2002).

Atualmente, o saber pedagdgico latino-americano, é fortemente
ligado a filosofia latino-americana ou filosofia da libertagcdo, que teve
entre seus maiores personagens o professor Enrique Dussel, que bus-
cou por alternativas académicas e politicas diante da expanséo do ca-
pitalismo e da economia. Dussel propde uma filosofia latino-america-
na enraizada nos problemas do continente, uma filosofia baseada no
diadlogo e na escuta dos excluidos, do sujeito que se transformou em
objeto da dominagéo ocidental (DUSSEL, 2021).

Restrepo e Martinez (2010) explicam que a partir da combinagao
Modernidade-Colonialidade uma critica ao eurocentrismo e a colonia-
lidade epistemoldgica é feita para argumentar que todo conhecimento
¢ historico, corporal e geopoliticamente situado, de modo que a con-
cepcao eurocéntrica de conhecimento sem sujeito, sem historia, sem
relacdes de poder, saberes do nada, desencarnados e deslocalizados
para descolonizar o pensamento e desafiar os parametros que foram
impostos ao povo latino-americano.

Ramirez e Gaviria (2013) descrevem que com interesses de co-
lonialidade académica, politica e cultural, as mais diversas posigcoes
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didaticas estrangeiras tém sido implementadas no continente latino-a-
mericano. Ao que parece, a didatica sendo um empréstimo de alguma
tradigdo educacional / pedagdgica imposta a América Latina.

Para Paulo Freire (2017) seguindo esse ideal, a construgéo e o
desenvolvimento de um pensamento pedagdgico latino-americano ba-
seiam-se em principios descoloniais e contra hegemdnicos que con-
cebem a educacéo e a pedagogia o titulo de processo politico. Assim,
na espinha dorsal do pensamento pedagdgico latino-americano, esta a
concepcao do processo educativo como um ato de conhecimento e um
ato politico, que busca a transformagao do homem e de sua realidade.

Por esse angulo, o conhecimento pedagogico latino-americano
visa compreender como as praticas sociais ou educacionais podem
ser geradas ou elaboradas respondendo assim, as necessidades ou
problemas especificos da regido. Da mesma forma, na Venezuela os
processos educacionais de mudanca tém sido assumidos como uma
alternativa para a integragéo latino-americana do ponto de vista poli-
tico e educacional. Ignorando o chamado das industrias curriculares,
optou pelos lagos certos de uma pedagogia de emancipagao de uma
posicéo revolucionaria com consciéncia social, memdria histérica e
identidade cultural (GADOTTI, 2008).

A préatica pedagdgica latino-americana foi pensada em termos
de uma educacéo revolucionaria, libertadora, popular e critica. A pe-
dagogia é vista e percebida como processo de reflexdo e agéo, de
compromisso solidario, como processo revolucionério, politico, cul-
tural, critico etc. a qual visa a autossuficiéncia e transformacéo das
sociedades latino-americanas, surgindo de uma ética profundamente
humana e politica (MERCHAN, 2014).

A partir desses postulados da particularidade histérica latino-a-
mericana - o saber pedagdgicos se reconstréi, advindo da singularida-
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de, histéria e contingéncia dos sujeitos - essa pedagogia latino-ame-
ricana deve se projetar partindo dela mesma e com vocagao critica.

Por outro lado, a educagéo popular e a pedagogia critica forne-
cem grandes contribuicdes para a constituicao do pensamento peda-
gdgico latino-americano, pode-se dizer que foi pensada como propos-
ta pedagdgica dos oprimidos, ou seja, como sujeitos que educam e
sao educados. Partindo da concepgao do sujeito como transformador
de sua realidade e sujeito histérico de mudanga, na edificagdo de uma
escolha cultural e politica de uma sociedade justa e equitativa (GUEL-
MAN; CABALUZ; SALAZAR, 2018).

Ja a didatica, na literatura das ciéncias educacionais sul-ame-
ricanas, tem sido entendida com o termo “ensino”, desde até muito
recentemente, um ponto de convergéncia ou um campo de estudos
que se dedica a edificacdo e a investigacéo desta. Para o sul-ameri-
cano as percepgoOes didaticas de outras regides tém sido importadas,
implementadas, apropriadas, até mesmo impostas, sem que exista
claramente uma posicao pedagdgica pensada e localizada a partir dos
problemas exclusivamente latino-americanos.

Contudo, dentro desse horizonte conceitual, surgem as nogoes
de ensino critico de Freire (2017) e da didatica de Merino (2006) e
Romero e Garcia (2011), conceitos que permitem configurar a ideia
de uma didética latina, onde esses autores recuperam o sujeito como
o nucleo — o centro - de ensino e aprendizagem, e o resgate de suas
narrativas de experiéncias e histéria.

Nas palavras de Freire (1984), “O homem como ser histérico,
inserido em permanente movimento de busca, faz e refaz constan-
temente seus saberes [...] os homens, que séo seres histéricos, sdo
capazes de autobiografia” (p. 51-55). Essa didatica latino-americana
aposta que o sujeito em sua relacdo com o mundo, pode se autode-
finir, ser autor de si mesmo, tecer suas proprias histérias a partir de

139



sua subijetividade, pois estad sempre estd em ruptura, em devir, em
construcao, em deslocamento.

Nota-se também que essa didatica latino-americana sugerida
até agora, tem suas raizes, ou melhor, uma base antropologica e exis-
tencial. Essa, € como uma pratica humana que reverbera experiéncia
cultural dos sujeitos abrindo outros caminhos possiveis a serem ex-
plorados ou reconstruidos através da sensibilidade. Nas palavras de
Freire “estudamos, aprendemos, ensinamos e conhecemos com todo
o corpo. Com sentimentos, com emogoes, com desejos, com medos,
com dulvidas, com paixao e também com razao critica” (2015, p. 10).
O ensino e a aprendizagem combinam em relacdo aos outros e ao
mundo, através do conhecimento da cultura, da histéria, com o sujeito
criando consciéncia do mundo e de si mesmo.

Este debate sobre a pedagogia e a didatica latino-americana a
partir da epistemologia da consciéncia histérica, é a possibilidade do
resgate através do ensino da consciéncia histérica, construindo-a a
partir do presente. Com a formagéo de sujeitos autbnomos, entende-
-se um dialogo epistémico-didatico que constréi e também descons-
tréi, a partir das territorialidades (LEME, 2012).

Essas pedagogias e didaticas entendidas como um enreda-
mento social, sdo muito mais do que somente as instituigoes. Elas tém
a tarefa de sustentar o sujeito como construtor de si mesmo — um artis-
ta de si mesmo — permitindo-o de fazer histéria e historicizar-se através
do contato com o mundo e a cultura ao longo de sua vida, elucidando,
concebendo o sujeito latino-americano.

A educacédo é uma transicdo constante para a humanizagao.
A didatica latino-americana (LA) é baseada fortemente na politica de
transformacéo social, distante da didatica disciplinar, propondo o en-
contro do sujeito com sua subjetividade. Desenvolvendo o pensamen-
to histérico e se tornando problematico no cotidiano, como préticas
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sociais, essas pedagogias e didaticas LA sdo caracterizadas com
nuances politicas, imbricadas com a realidade e com contextos con-
cretos. Através disso, atenta-se para que se alcance uma praxis edu-
cativa contextualizada e critica e ndo uma mera reprodugéo de saberes
e tradicoes j existentes (JIMENEZ; MANJARRES, 2011).

Por fim, os locais de surgimento do pensamento latino-america-
no se constituem sao os fundamentos da educacao popular, da peda-
gogia e da didatica critica e das pedagogias descoloniais, onde a recu-
peracéo do sujeito é o centro do processo educacional e pedagdgico.
Da mesma forma, o professor € considerado, além de docente, ativista
social e pedagogo. Também, torna-se essencial identificar a relevan-
cia da influéncia das diferentes tradicdes pedagoégicas nos sistemas
educacionais latino-americanos, estes que continuam presentes nas
praticas educacionais das diferentes instituicbes escolares, do ensino
primario fundamental a universidade. Os espagos didaticos como o
seminario aleméo, o predominio na educacgéao basica da didatica disci-
plinar e da qualidade educacional (RODRIGUEZ et al., 2019).

Ao final deste capitulo, com os reflexos da Bildung aleméa na
América Latina, permanece a questado em aberto de como latino-a-
mericanizar a educagao, pode-se dizer, neste caso, que € preciso
repensar a forma como a pedagogia, a didatica, o ensino e a apren-
dizagem foram concebidos.

O contexto questiona, sobre como ensinar, por que, quando e
onde ensinar, em qual cenario social, cultural e politico ensinar, e pro-
por no que diz respeito a educacéo algumas formas personalizar esse
conhecimento, desconstruir todo o universo eurocéntrico e pensar no
centro de pensamento latino-americano (RODRIGUEZ et al., 2019).

Comecar a pensar como latino-americanos nao é uma tarefa
facil, e propor uma pedagogia e uma didatica implica desconstruir
nossas matrizes culturais e epistémico-pedagoégicas. Com a ardua
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tarefa de nos reconhecermos desde nossa territorialidade e singu-
laridade, para este grande trabalho essas didaticas s&o propostas
criticas, ndo paramétricas ou significativas, de modo que sejam uma
possibilidade de reivindicar, nos sujeitos, aquela capacidade inata de
criagao e de espanto (MORENO, 2016).

E extremamente importante reconstruir o estatuto epistemolo-
gico da pedagogia e da didatica da América Latina. Portanto, essa
reconfiguracao nos coloca na tarefa de pensar as particularidades e
singularidades histéricas de sujeitos e territérios como forma de desco-
lonizar a escola, a educacéo e a sociedade como espacos conflitantes
e culturalmente hegemonicos. Assim, é possivel repensar a educagéo
e a escola como cendrios de descolonizagéo, e defender nos professo-
res, alunos e atores sociais a capacidade como sujeitos construtivos,
inacabados e transformadores (MORENO, 2016).

Como se sabe, o significado e a compreensao da Bildung na
teoria e na pratica mudaram com o tempo. Sé lentamente encontrou
seu caminho na literatura internacional de educacéo cientifica. Com os
crescentes desafios ecolégicos e tecnolégicos em nossas sociedades
atuais (e um numero crescente de noticias falsas sobre eles), no en-
tanto, refletir as idéias e direcdes do conceito de Bildung para o ensino
de ciéncias pode ser considerado mais relevante do que nunca. De
acordo com Klafki (2007) é necessario que o cidadéo responséavel se
comporte e reaja a desafios como as mudancas climaticas, a quimio-
terapia do nosso mundo ou a necessidade de um uso mais eficiente e
sustentavel dos recursos naturais.

Também ¢é relevante em tempos de decisbes politicas neces-
sérias sobre o desenvolvimento e a transformagao do mundo de hoje
para um futuro sustentavel. Sdo necessarios conhecimentos de ciéncia
e tecnologia, bem como habilidades para aplicar esses conhecimentos
para uma vida autodeterminada, participagao na sociedade e solida-
riedade com os outros. A Bildung oferece orientacéo sobre como sele-
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cionar o contelido e os objetivos de aprendizagem para essa diregéo
por meio de suas ferramentas como andlise didatica ou abordagens
orientadas para a sociedade para o ensino de ciéncias - e, ao contrario,
também fornece critérios para avaliar as préaticas de ensino se elas tém
potencial para promover a Bildung para permitir que a geragao jovem
se torne cidadaos responsaveis (KLAFKI, 2007; MORENO, 2016).

O aspecto antropoldgico foi discutido na primeira parte: desco-
briu-se que a ideia de educacéo deve as ideias do idealismo aleméao
de liberdade e que s6 por isso é dificil concilid-la com uma pedagogia
contemporanea realista. O verdadeiro significado do conceito alemao
de educacao, entretanto, reside no fato de que todo o sistema educa-
cional inclui: os pré-requisitos antropolégicos e os dados situacionais
sdo inteiramente construidos a partir do objetivo ideal. O termo tem
sido usado para designar aquela figura humana que toda educacao,
sobretudo a escola, deve produzir (BAUTISTA, 2017).

O cerne do conceito de educacao reside no fato de que, en-
guanto seus admiradores de boa-fé se deparam apenas com um mo-
delo do processo educacional, na realidade a sorte esta lancada ha
muito tempo. Ao fazer a educagdo como um processo, encontra-se
no vestigio de um ideal de pessoas muito especifico - otimista, per-
feccionista, isolacionista.

Como a doutrina-alvo do idealismo aleméao baseada na escola
pedagodgica (em todas as suas manifestacdes que se estendem até
os dias atuais), a doutrina da educacéo € um grande documento
da interpretagao filosdfica da vida. Mas quem afirma mostrar um ca-
minho pedagogicamente bem fundamentado para todos os tempos
de escola esta pisando no solo escorregadio da ideologia (NASSIF;
TEDESCO; RAMA, 1984).
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DAS TRADICOES OU CULTURAS PEDAGOGICAS
MODERNAS A UM CONHECIMENTO
PEDAGOGICO LATINO-AMERICANO

A sequir, seré feito um esbogo de cada uma das tradigbes peda-
gogicas modernas que configuraram a pedagogia Latina, para isso foi
revisada a tradicao alema que se estabeleceu na Europa e na América
do Norte durante o século 19. Outrossim, o conhecimento pedagégi-
co latino-americano foi abordado com o propdsito de mostrar seus
postulados nos argumentos deste trabalho e analisar de forma geral
os modos como essas tradicdes tém sido assumidas e refletidas no
contexto pos-moderno/contemporaneo.

As tradigdes ou culturas pedagégicas modernas, como Ramirez
(2009) as descreve, fornecem o horizonte para mapear e identificar
conceitos e problemas particulares desses trés ambientes culturais e,
enfim, colocar sobre a mesa a configuragcéo de um saber pedagogico
latino-americano. Desta forma destacou-se que cada uma das tradi-
cOes pedagogicas obedecendo as particularidades sociais, culturais,
histéricas e politicas.

Embora cada tradicdo pedagoégica tenha suas peculiaridades e
caracteristicas, cada uma se alicergou nas demais, ou seja, formou-se
uma espécie de Pedagogia hibrida ou, para colocar de forma mais
clara, uma troca de pensamento pedagdgico e de ensino constante,
nenhum pode ser considerado independente das demais, em razé&o de
que foram influenciados e se relacionaram academicamente e episte-
mologicamente entre si.

Nesta ordem de ideias, a escola surge como o cenario institu-
cionalizado por exceléncia onde os processos educativos estdo vivos
em cada uma das tradi¢cdes pedagdgicas, este elemento comum entre
eles, revela a constituicao de aparatos governamentais a cargo da ad-
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ministracéo, do controle e da disciplina da chamada instrucéo publica,
onde o Estado passa a se encarregar da educacao e a expandir seus
interesses por meio da escola (RAI\/II'REZ, 2010).

A ideia da didatica como campo de reflexao e investigacao do
ensino é um conceito inusitado para o contexto anglo-sax&o, porquan-
to que foi deslocado pelo conceito de curriculo e teorias curriculares,
por ser basicamente orientado para a organizagao da Educacéo. Ou
seja, um olhar gerencial foi dado a questéao educacional.

Essa teoria curricular que surgiu pode ter se originado, a partir
dos problemas de uma sociedade industrializada voltada para a pro-
ducéo e o consumo, como era a sociedade do final do século XIX e
inicio do século XX. Também contribuintes devem ter sido a instrugao
eficiente para enfrentar a crescente urbanizagéo e industrializacao e,
por sua vez, a administragao eficaz de tal sistema (RAMIREZ, 2009).

Outra questao interessante é a implantacao do curriculo no sis-
tema educacional no inicio do século passado e sua expansao a partir
de meados do mesmo século por outros espagos contextuais fora do
mundo angléfono. Durante os anos 90, tanto nos sistemas educacio-
nais anglo-americano como ibero-americano, existia a ideia de curri-
culo, tomado como vida institucional em todas as suas dimensoes e
manifestacdes, sem fazer diferenga com outros discursos e aconteci-
mentos nas instituicoes.

Portanto, a saber, a cultura pedagdgica anglo-americana dos
Estudos Curriculares é a mais recente das tradigbes intelectuais e, no
entanto, & a mais influente e difundida, tendo esta cultura sido produto,
fundamentalmente, do movimento de globalizacdo da educagao gera-
do no final da década de 60 (RAMIREZ, 2009; 2010).

O curriculo, por sua vez, é a matriz na qual se fundamentam o
ensino e a aprendizagem, é a base daquilo que os alunos devem co-
nhecer e saber. para participar da sociedade industrial e de producao.
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Nesse sentido, o surgimento do curriculo na tradicdo anglo-saxénica
origina-se como uma ferramenta pedagogica da sociedade industrial,
para Arceo (2010) o curriculo é uma ferramenta pedagoégica que subs-
titui a didatica. O curriculo, por sua vez, impde ideias prescritas sobre
os contelidos que devem ser lecionados e argumentados em sala de
aula, isso sob uma visdo de eficacia e eficiéncia.

A teoria curricular, hoje denominada gestao ou gestao educacio-
nal, € uma pratica que considera a experiéncia humana como um con-
junto de diferentes tipos de atividades técnicas, e concebe a educacéo
COmMOo um preparo para o cumprimento e producao dessas atividades,
a partir de uma légica funcional da educagéo, enfatizando a pratica de
acoes e saberes (MORROW; TORRES, 2004).

Desta forma, o ensino é colocado na posicéo insignificante de
representagao do curriculo, dos planos de estudos, e partindo-se do
principio de que a aplicacdo do curriculo garante a aprendizagem
necessaria para enfrentar a vida em sociedade. Em resumo o educa-
cional — filosofico e cientifico - é reduzido ao aspecto técnico e ins-
trumental, com base em objetivos de aprendizagem, como no caso
colombiano, por exemplo.

Os estudos curriculares garantem grande parte das préticas
educacionais desenvolvidas na América do Sul — na verdade, em
todo o ocidente - desde os classicos gregos até os dias de hoje.
Aparece como a forma Unica de validar e organizar os contetdos a
serem lecionados. Noguera (2009; 2010) refuta essa ideia e defende
que embora sempre tenha havido ideias sobre o que deveria ser ensi-
nado, néo significa que o conceito de curriculo sempre existiu, como
se pretendia ver desde a introdu¢cdo do mesmo nos sistemas educa-
cionais e as prescricdes sobre 0 sequenciamento e organizagao de
forma linear dos contelidos ensinados.

Outro ponto de vista é a da psicologia educacional, relaciona-
da a psicopedagogia, que apresenta, segundo Moreno (2018) uma
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conceituagdo das teorias de aprendizagem, inteligéncia e motivagéo.
Trata-se da aprendizagem do aluno, e a relagédo entre pedagogia e
psicologia para responder a organizagao curricular e as necessidades
contextuais da educacéo — como um objeto mensuravel.

Teorias educacionais foram baseadas e desenvolvidas - beha-
viorismo, construtivismo, cognitivismo - com énfase na aprendizagem.
propostas muito aquém de pensar a didatica como espago de concei-
tuacao do ensino e n&o apenas como teoria da aprendizagem, onde o
docente é um narrador do contetdo do curriculo, um planejador.

A sociologia da educagéo, inaugurada por Durkheim, argumen-
tou sobre a estreita relagéo entre pedagogia e sociologia, j& que consi-
derava a educacao um ato eminentemente social. Com essa reflexao,
Durkheim instalou um novo aspecto de estudos para a pedagogia, ao
propor uma interpretacéao socioldgica da educagéo. Dessa forma, essa
interpretagéo sociolégica ocorre gragas aos problemas educacionais,
aos quais Durkheim - usou em grande medida - o estudo dos fenéme-
nos e problemas educacionais para fundar a ciéncia sociologica.

As ciéncias da educacéo abrangem nao s6 o pensamento pe-
dagogico produzido na Franga, no final dos anos 60, mas também
toda uma corrente de pensamento gerada a partir do final do século
19 e inicio do século 20 em palses como a Suiga e a Bélgica. A ciéncia
da educacéao, no singular, investigou, produziu e disseminou o conhe-
cimento da psicologia experimental, da biologia e das ciéncias aplica-
das a pedagogia, tratando de dois objetos: o professor e a infancia.
A partir disso, um ponto de vista psicopedagoégico é dado a formacéao
de docentes, capacitando-os no uso do método cientifico, com vistas
a construgao da ciéncia pedagégica (DE LOS RIOS, 2008).

No contexto colombiano, ha assimilacdo dessa postura psico-
l6gica aplicada a educagéo e a pedagogia por meio da fundagéo de
varias faculdades de ciéncias da educagéo. Essas Faculdades eram
dedicadas a formacéo de professores a partir de conhecimentos ex-
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perimentais e desenvolvimentos em psicologia. Como resultado disso,
a pedagogia recebe as bases necessarias para ampliar seu panorama
no campo experimental onde realmente encontrara sua significancia
cientifica e epistemoldgica (DE LOS RIOS, 2008).

Todavia, aproximadamente no ano de 1967, a ciéncia da edu-
cacdo é reavaliada e substituida pelas ciéncias da educacéo (no plu-
ral), que nao tém relacdo com essa ciéncia da educagao proposta até
entéo. As ciéncias da educacéo entdo, sdo fundadas a partir de uma
perspectiva disciplinar, ou seja, a partir da didatica ou do ensino espe-
cffico de disciplinas ou ciéncias (DE LOS RIOS, 2008).

O IMPACTO DA BILDUNG
NA PEDAGOGIA SUL-AMERICANA
NO SECULO XIX: DE 1960 A 1980

A Bildung se tornou uma das principais nogoes da tradigao edu-
cacional moderna no Ocidente. Ela denota um conceito profundamente
envolvido na cultura oficial alemé, em sua vida académica e identidade
nacional, além de formar uma intervencéo que gere uma multiplicidade
de formas por meio de contextos histéricos diversos apesar de ter se
desenvolvido nas mais diversas areas ao longo da histéria. Muitas das
teorias a respeito da Bildung nos niveis de ensino médio e superior sur-
giram da reforma humanistica do curriculo através da filosofia idealista
(CONCA; ROCHA; SERVETTO, 2019).

Entre as décadas de 60 e 70, o conceito da Bildung nao foi muito
usado, principalmente por causa do movimento estudantil. Mas, durante
a década de 80, o conceito reapareceu aos poucos, e durante as Ultimas
duas décadas foi reconsiderado a partir das perspectivas pds-modernas
de educagéo. Durante a década de 1960, o conceito de Bildung desa-
pareceu do cenario educacional europeu. Isso porque em muitos paises
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europeus o discurso educacional passou por uma transformacao experi-
mental em que a nogao primaria de Bildung foi substituida por outras de
natureza mais psicolégica e socioldgica, como os discursos baseados
em qualificacao, socializacao, integracao e aprendizagem.

Da mesma forma, na década de 80, reaparece o interesse pela
Bildung, inevitavelmente contextualizado pelo debate sobre a educa-
cao geral (HORLACHER, 2015), ou seja, sobre o tipo de educagao
nao profissional com que cada um deve se engajar. Recentemente
que o termo Bildung se espalhou e, consequentemente, comegou a
ser usado com mais frequéncia também na cultura anglo-america-
na, ou seja, na América do Norte. Na contemporaneidade, as prin-
cipais preocupacoes dos estudiosos e escritores no e do conceito
de Bildung estao voltadas para o autotreinamento (HANSEN, 2008;
REICHENBACH, 2014) e a criacéo e transformacao de relagdes espe-
cificas entre o treinamento, o individuo e o mundo (FELLENZ, 2016).

Igualmente, a Bildung também sobreviveu como tema na teoria
da educacgao e da pesquisa e devido ao seu progresso e natureza inter-
disciplinar, bem como multidisciplinar (MARD; HILLI, 2020). Dessa forma
nao é possivel fornecer uma definigdo nominal de Bildung que aborde
todos os seus diferentes significados e implicacdes, dai aimportancia de
ser problematizado e especificado para varias disciplinas e contextos.

PEDAGOGIA COMO CAMPO DISCIPLINAR
NA COMPREENSAO DOS AUTORES LATINOS

Falar hoje da pedagogia como campo disciplinar e profissional
¢ evidenciar um campo de saber em construcdo, que pode ser lido e
elaborado a partir de diferentes lugares de enunciacao, por isso, esta
secdo buscara sustentar a ideia de que a Pedagogia esté enraizada
no campo disciplinar e profissional, em si mesma, que se encarre-
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ga da educacdo em suas multiplas formas e dimensoes, permitindo
a producao de saberes e competéncias profissionais no ensino, na
pratica educativa e na formagao.

Segundo Bourdieu (2003) é um sistema de posicoes sociais que
se definem em relacdo umas as outras, pode ser entendido como um
espaco especifico onde ocorre um conjunto de interagdes e relagbes
objetivas; o campo ¢ dinamico, flexivel, social e histérico. Para Moreno
(2018) um campo é um determinado sistema de relagdes objetivas que
pode ser de alianga ou conflito, de concorréncia ou cooperacéo entre
diferentes posigoes, socialmente definidas e instituidas, independente-
mente da existéncia fisica dos agentes que o ocupam.

Seguindo este pensamento, o campo profissional (intervencao e
atuacao) e disciplinar (conhecimentos e saberes) da pedagogia deve
ser entendido como um espaco de reflexdo, construcao e interagao de
processos diferentes, para assim a pedagogia se afirmar como um cam-
po da problematizagéo. Ou seja, entendé-lo de maneira que constitua o
conhecimento pedagodgico de forma ampla, e nao seja resumido apenas
ao educar ou ao ensinar. Ao mesmo tempo, idealizar a pedagogia, para
que esta seja responsavel pela disciplina do académico, reconhecendo
0 seu caracter universitario e nao fique invisivel o exercicio da profisséo
docente e todas as dinamicas utilizadas (MORENO, 2018).

A partir da teoria de Bourdieu (2003), o campo permite recons-
truir as tramas e configuracdes da produgao do conhecimento, ou
seja, o campo disciplinar e profissional da pedagogia torna-se um
campo em tensao que estrutura e define as fronteiras do conheci-
mento. Os métodos de pesquisa e ensino e os paradigmas tedrico-
-metodolégicos permitem a consolidacéo do préprio objeto de estu-
do deste campo. Assim, entende-se que 0 exposto destaca a teoria
de Bordieu como espaco de construcdo e reconstrucao do saber
pedagdgico (RUNGE; MUNOZ, 2012).
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A pedagogia do campo disciplinar é assumida como a disci-
plina que conceitua, aplica e vivencia os saberes relativos ao ensino
tipico da exposicdo de ciéncias, bem como o exercicio do saber
dentro de uma cultura. A pedagogia é apresentada como um con-
junto de saberes e préticas, objetivando o ensino, mas nao apenas
a questdo do ser um bom professor, mas é um projeto mais com-
plexo que envolve o profissionalismo docente, ou seja, a especiali-
zagao profissional (VALENCIA, 2006).

As ideias anteriores citadas permitem compreender a peda-
gogia como campo disciplinar e profissional do professor, no que se
refere ao seu trabalho e a sua formacédo. Assim, campo disciplinar
e profissional da pedagogia é um espaco de producédo de capital,
no caso, de capital simbdlico - conhecimento pedagdgico, tedrico e
pratico - e de capital social - interagoes, profissdes - na educacéo. A
partir desta justificativa, a pedagogia pode se consolidar como cam-
po cientifico e pratico da educagao.

Portanto, é possivel compreender a pedagogia como um con-
junto de pensamentos e reflexdes sobre a praxis educacional (préatica)
e como uma disciplina cujo objeto é o fenbmeno educacional em sua
amplitude e complexidade (RUNGE; MUNOZ, 2012). A pedagogia é
entdo um campo multidisciplinar, dinamico, flexivel e casual, cuja di-
namica tem relacdo a producédo do conhecimento pedagdgico e das
diferentes formas de praxis educativo-formativa.

O campo disciplinar e profissional da pedagogia também propoe
a reflexao e a compreenséo sobre o fenbmeno da praxis, conforme é
possivel reconstrui-lo como conhecimento pedagdgico a partir de suas
concepgdes tedricas e praticas. Em Ultima analise, vale ressaltar sobre a
pedagogia, em termos da formagao de professores, € como um campo
disciplinar e profissional (RUNGE; MUNOZ, 2012; MORENO, 2018).

A didatica, no seu sentido mais amplo e tedrico, é considerada
a arte de ensinar, entretanto, parece um termo muito reduzido para
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definir ou categorizar o ato de ensinar. Também ¢ entendida como uma
subdisciplina ou subcampo da pedagogia que se encarrega de inves-
tigar, refletir e propor - de forma tedrica e prética - as situagdes de
ensino - ensino e aprendizagem que tém como objeto mais particular
a formacao (MORENO, 2018).

No sentido de abordagem didatica, é vista como a disciplina
ou estudo rigoroso e tratada como o alicerce da atividade docente na
medida em que estimula a aprendizagem formativa dos alunos nos
mais diversos contextos. Propdem também a didatica como reflexao
e critica do processo ensino-aprendizagem, sem contrapor o ensino,
se firmando como espaco central de formagéao (RIVILLA et al., 2009).

Em sintese, a didatica ¢ um subcampo da pedagogia, também
disciplinar e profissional, que se encarrega dos processos de ensino e
aprendizagem e do exercicio da docéncia, ou seja, trata de situagdes
e reflexdes sobre a educagao e, em particular, sobre 0 ensino e sobre
a diferentes formas de pensar sobre 0 ensino.

BILDUNG, AMERICA LATINA )
E AS TRANSFORMACOES DO SECULO XXI

Estamos atualmente em uma sociedade caracterizada por es-
tar em constante evolugao, em que as mudancas sao frequentes e
também ocorram a uma velocidade vertiginosa. A Bildung, portanto,
também é inevitavelmente afetada por ela. No século XXI, uma das
mudancas educacionais mais notorias ocorreu no ensino superior com
a implementacdo do Plano de Bolonha, no qual estdo contemplados
os trés ciclos do ensino superior: o Bacharelado, o Mestrado e o Dou-
torado. Busca-se a harmonizacao e padronizagao dos sistemas de en-
sino superior europeus, com o objetivo principal de desenvolver uma
Europa do Conhecimento (Declaragdo de Bolonha, 1999), visto que
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¢ considerada um fator insubstituivel para o alcance do crescimento
social e humano (LAMARRA; COPPOLA, 2013).

No entanto, entendendo o conhecimento como resultados de
aprendizagem, o ensino superior torna-se um negocio de produgéo de
conhecimento. A globalizagdo n&o abarca apenas um fato econdmico,
mas traz implicitas notaveis repercussdes que afetam o carater social,
politico e cultural da sociedade. O que implica que a vida das pessoas
também estd mudando e, com isso, sua mentalidade também, e elas
abrem suas mentes para outras perspectivas educacionais e formativas
que antes, talvez nem contemplassem (GAZZOLA; DIDRIKSSON, 2008).

A Bildung ainda é apresentada como uma meta educacional sig-
nificativa, embora n&o contribua diretamente para a eficiéncia econ6-
mica. Seu potencial deve estar baseado na educacéo para a cidadania
democratica e lembrar aos educadores 0s valores humanisticos da
modernidade como elemento de uma sociedade plural. A globalizagao
também traz consigo o surgimento de novos objetivos de formacéo e
a difusdo de uma nova concepgao de individuos. Da mesma forma,
quem quer estar de acordo com as exigéncias e parametros da globa-
lizagao deve ser a favor da flexibilidade, da mobilidade, do espirito de
equipe etc. (HANSEN, 2008).

Dal a importancia que tem sido atribuida ao termo Bildung du-
rante 0 processo de conversao da pessoa em pessoa e sua adequada
inclusao social. Isso significa que, na sociedade de hoje em constante
evolugdo e na qual o fendbmeno da globalizagao é praticamente indis-
cutivel, a Bildung nao so6 exerceu influéncia na pedagogia da Europa
Ocidental, mas também se espalhou para ocupar um lugar até mesmo
nas atuais correntes educacionais sul-americanas.

Da mesma forma, as Tecnologias da Informacao e da Educacao
trazem consigo uma multiplicidade de mudancas a uma velocidade
vertiginosa, o que fazem mais do que exigir uma continua renovacao e

153



adaptagao do individuo as novas demandas, mas torna as demandas
sociais, educacionais, culturais etc. Portanto, o fato que poderia levar o
termo em estudo a obsolescéncia, s6 aumenta sua importancia ainda
hoje no século 21 como uma ferramenta fundamental para enfrentar os
desafios educacionais em qualquer um dos seus niveis.

CONSIDERACOES FINAIS

Como dito anteriormente, a teoria da escola aleméa tem sido, até
agora, a doutrina dos objetivos, dos quais a escola foi designada e que
se espera atingir. Por uma questéo de clareza, e porque é suficiente
para os fins deste orgcamento, concentraremos a histéria dessas dou-
trinas de alvos em trés posicoes que foram eficazes na escola alema
entre 1800 e 1950. Sao estas as posigoes: (I) Educacao - no sentido
da doutrina da autonomia da educacao, especialmente na sua imple-
mentacéo organoldgica até a ideia de “qualificacdo de ingresso no
ensino superior”; (2) Cidadania - no decorrer da total moralizagao da
educacéo escolar nos séculos XIX e inicio do século XX; (3) Vergesells-
chaftung - na forma dupla de coletivismo nacional e comunista.

Comecamos com a doutrina da autonomia da educagéo, nao
apenas porque esta no inicio historicamente, mas também porque
sobreviveu a todas as outras teorias alemas. Os séculos da histéria
intelectual alema considerados aqui podem ser substituidos como a
época da ideia educacional. Pode-se estabelecer o zasuren de acor-
do com a questdo de saber se o dominio da ideia educacional era
indiscutivel ou se outras orientagdes de objetivo rivalizavam com ele.
Nem a virtude civica nem as teorias de Hodlisdiulreife desafiaram a ideia
educacional a principio, mas apenas estabeleceram certas prioridades
para ela temporariamente (WILHELM, 1967).
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E mesmo os esfor¢cos nacionais-socialistas para colocar a edu-
cagao e a escola inteiramente a servigo da ativacao coletiva do povo
permaneceram com um amor peculiar sob o feitico da ideia educa-
cional. Uma das principais preocupacdes deste capitulo é mostrar o
seguinte: que a ideia educacional ‘eu’ humanista cléassica era predo-
minantemente antropologia, em menor medida, filosofia de objetivos,
e apenas em grau muito insignificante pedagogia cientifica. Assim, no
sentido de uma andlise sistematica da relacéo funcional entre as ne-
cessidades individuais de aprendizagem e 0s processos sociais (WI-
LHELM, 1967; OVIEDO, 2017).
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Resumo:

No intuito de melhorar a base de formagao das nossas criancas, a creche
vem ganhando cada vez mais espaco na sociedade e no cenario educa-
cional. Embora seja um direito de todas as criangas ainda existem poucas
instituicdes em comparacéo a demanda da sociedade. Contudo, vale res-
saltar que o quantitativo de criancas que frequentam a educagéo infantil na
atualidade ¢ um numero bastante consideravel. Por essa razao, o presente
artigo busca descrever o trabalho realizado pelas creches, no intento de mos-
trar que todo o trabalho desenvolvido pelas mesmas é totalmente dirigido e
intencional. Além disso, pretende-se destacar o papel do brincar e das brin-
cadeiras na formacao das aprendizagens dos pequenos. Desse modo, fez
se necessario um breve dialogo com obras de diversos autores. Mediante os
estudos realizados conclui-se que a educagao infantil € de extrema importan-
cia para o desenvolvimento pleno dos pequenos.

Palavras-chave: Crianca; educagao infantil; brincar; aprendizagens.
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INTRODUCAO

Ultimamente, a preocupacgao com as criangas tem sido evidente
no dia a dia de muitas familias. E comum, mées que se deparam com
a seguinte situacao: trabalhar ou ficar com o filho?

Hoje, embora muitas familias ndo contem com essa opgao por
razoes diversas, existem as escolas de educacao infantil' que atendem
criancas de até trés anos de idade em tempo integral. Visto que na edu-
cagao infantil as criancas passam grande parte do tempo brincando,
o presente trabalho busca esclarecer como as aprendizagens aconte-
cem nesses espagos. Nesse sentido, além de descobrir e conhecer o
trabalho das creches no resgate das brincadeiras, pretende-se tam-
bém destacar o significado do ser crianca e ampliar o conhecimento
sobre o cuidar, brincar e educar.

Almeida (2012) destaca que escola é um local privilegiado para
que a brincadeira aconteca, por essa razao, a escolha do tema nasce
do interesse em apresentar o fato de que diante de um mundo marcado
pela crescente tecnologia, a educacao infantil busca resgatar as brinca-
deiras culturais que vem se perdendo no mundo moderno, garantindo-
-se assim que as nossas raizes culturais ndo caiam no esquecimento.

O texto, pautado em discussdes de varios autores, propde
uma reflexdo sobre a tematica em questao. Dentre os principais es-
tudiosos, estdo: Vygotsky, Piaget, Lucila de Almeida, Kramer, dentre
outros mais. Gragas a essa pesquisa bibliografica o presente traba-
lho é apresentado em duas segdes.

1 O Plano Nacional de Educacéao (2014/2024), propde a universalizagao, até 2016, da edu-
cagéo infantil na pré-escola para as criangas de quatro a cinco anos de idade e ampliar a
oferta de educacao infantil em creches de forma a atender, no minimo, cinquenta por cento
das criangas de até trés anos até o final da vigéncia deste PNE.
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A secao Historicidade da Educag&o Infantil no contexto educa-
cional brasileiro descreve o surgimento da creche desde o contexto
fabril até os dias atuais, destacando desde o carater assistencialista
até as principais mudangas como, o cuidar, educar e brincar. Ja a
segunda segao, Educacao Infantil: resgate do brincar e das brinca-
deiras discorre sobre a importancia do brincar na vida da crianga.
Destaca-se também o papel da educacao infantil no desenvolvimento
absoluto dos pequenos e o trabalho que a mesma desenvolve no
intuito de resgatar as brincadeiras tradicionais.

HISTORICIDADE DA EDUCAGAO INFANTIL
NO CONTEXTO EDUCACIONAL BRASILEIRO

Segundo estudos realizados sobre a trajetdria das creches no
pals, sabe-se que a mesma comegou tardiamente no solo brasileiro.
Na primeira metade do século XX, marcado pela crescente urbaniza-
¢ao, mais especificamente ao processo de industrializagao, teve-se as
primeiras iniciativas das creches.

Nesse contexto, no intuito de garantir o sustento da prépria fami-
lia, um fator marcante foi a insercao da mulher no mercado de trabalho.
Desse modo, enquanto prestavam méao de obra nas fabricas, seus
filhos eram deixados nas casas de abrigo. Vale destacar que por tras
dessa generosidade havia toda uma gama de intengao: quanto menos
preocupagao, mais producao.

Por al se observa que, de inicio, a creche era totalmente restrita
a uma parcela da sociedade, isto €, a classe operéria das fabricas,
as quais eram familias menos favorecida. Vale salientar que as con-
digbes fisicas dessas casas eram bastante precarias e ndo possuiam
pessoas qualificadas para atenderem os pequenos. Sem contar que
havia um quantitativo grande de criancas e poucas pessoas para
prestarem os cuidados necessarios.
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Diante dessas consideracdes, compreende-se que N0 cOMego
as creches eram totalmente voltadas para o assistencialismo, isto &,
apenas o cuidar. Depois de muitos anos a visdo de creche ganhou ou-
tra significancia. Porém, muitos esteredtipos ainda perpassam a men-
talidade de algumas pessoas, de que creche é somente um local para
deixar os pais deixarem o filho enquanto trabalham.

Hoje, além de ser considerada a primeira etapa da educagao
béasica, a educacéo infantil, ao contrario de antigamente, é direito de
toda crianca independente de sua classe social, tendo por principal
objetivo proporcionar estratégias para o desenvolvimento da autono-
mia dos alunos em todos os aspectos possiveis da rotina escolar.

CONCEITO DE CRIANGCA E BRINCAR

Nos dias atuais, diante de todo o avango da tecnologia e a
facilidade de adquirir certos brinquedos, muitas brincadeiras foram
sendo esquecidas no decorrer dos anos. A falta de tempo, espacos,
cansago e a violéncia s&o as principais causas apresentadas quando
0s responsaveis pelas criancas sdo questionados. Em contrapartida,
embora muitas familias possuem certas dificuldades de proporcionar
momentos para que seus filhos possam desfrutar das brincadeiras,
¢ nitido que as mesmas reconhecem a importancia do brincar e das
brincadeiras para os pequenos. Para compreender melhor o signifi-
cado do ser crianga e brincar € preciso entender a conceitualizagao
dos mesmos. Segundo as Diretrizes Curriculares Nacionais para a
Educagao Infantil (2010), crianga é:

Sujeito histérico e de direitos que, nas interacoes, relagoes e
praticas cotidianas que vivencia, constréi sua identidade pes-
soal e coletiva, brinca, imagina, fantasia, deseja, aprende, ob-
serva, experimenta, narra, questiona e constréi sentidos sobre a
natureza e a sociedade, produzindo cultura.
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Através das Diretrizes Curriculares Nacionais que regem todo
o trabalho da Educacéao infantil do Brasil, observa-se todo um olhar
minucioso para o ser crianga. Tendo em vista que a formacao de sua
identidade acontece mediante a jungdo de suas vivéncias e experién-
cias. Para Kramer apud Rodrigues (2009, p. 15):

[...] Acrianca ndo se resume a ser alguém gue nao €, mas que se
tornara (adulto, no dia em que deixar de ser crianga). [...] Crian-
¢as sao cidadas, pessoas detentoras de direitos, que produzem
cultura e sdo nela produzidas. Esse modo de ver as criangas fa-
vorece entendé-las e também ver o mundo a partir do seu ponto
de vista. A infancia, mais que estégio, é categoria da histéria:
existe uma histéria humana porque o homem tem infancia.

Conforme a autora, crianga nada mais € do que um sujeito em
construgdo, assim como qualquer pessoa adulta que constréi, refor-
mula e amplia seus conhecimentos. A diferenca é que, levando em
consideracéo as experiéncias e vivéncias, um adulto acaba abrangen-
do um conhecimento maior, todavia, isso nao quer dizer que as crian-
gas ndo possuem conhecimento, muito pelo contrario.

Almeida (2012) destaca que o brincar auxilia no desenvolvimen-
to das seguintes esferas: emocional, cognitivo, fisico e social. Por esse
ato os pequenos sao levados a situagdes que exigem a imitagao, me-
moria, atencéo, imaginacéo, socializagdo, linguagem oral e expressiva.
Para Machado apud Rodrigues (2009, p. 23):

Brincar é nossa primeira forma de cultura. A cultura € algo que
pertence a todos e que nos faz participar de ideais e objetivos
comuns. A cultura é o jeito de as pessoas conviverem, se expres-
sarem, ¢ o modo como as criangas brincam, como os adultos
vivem, trabalham, fazem arte. Mesmo sem estar brincando com
0 que denominamos “brinquedo”, a crianga brinca com a cultura.

Ao brincar as criangas espontaneamente revelam os habitos,
costumes e crengas do contexto cultural e social a qual estéao inseri-
das, pois através da repeticado acabam reproduzindo o que vivenciam.
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Desse modo, com apoio da teoria interacionista de Vygotsky, pode-se
afirmar que as criancas nao nascem sabendo brincar, elas aprendem
através da interagdo com outras pessoas.

EDUCACAOQ INFANTIL: RESGATE
DO BRINCAR E DAS BRINCADEIRAS

Sabe-se que de inicio as creches eram destinadas apenas a
uma parcela da sociedade. Porém, com todas as mudancgas que vie-
ram acorrendo na sociedade, tanto no ambito profissional, econdmico
e social a busca por creches veio aumentando assustadoramente. E,
através de muitas lutas e reivindicagbes, teve-se a promulgacéo da
Constituicdo Federal de 1988 na qual esta reconhecida a Educacéo In-
fantil como um direito de todas as criancas. Mais tarde, a Lei de Diretri-
zes e Bases da Educagao Nacional (Lei n°® 9.394/96) torna publico que:

A educacéo infantil, primeira etapa da educacéo basica, tem
como finalidade o desenvolvimento integral da crianga de até 5
(cinco) anos, em seus aspectos fisico, psicologico, intelectual
e social, complementando a acéo da familia e da comunidade
(BRASIL, 1996).

Para complementar, o Art.30 estabelece que “a educagao in-
fantil sera oferecida em creches, ou entidades equivalentes, para
criangas de até trés anos de idade e pré-escolas, para as criangas
de 4 (quatro) a 5 (cinco) anos de idade” (ldem,1996). Pensando no
atendimento das criancas em creches, vale destacar que é do co-
nhecimento de poucas pessoas que essas instituicdes deixaram seu
velho caréter assistencialista e passaram a funcionar como uma es-
cola, todavia, com seu diferencial, visando o cuidar, brincar e educar
que s&o indissociaveis um ao outro.
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Hoje, a Educacéo Infantil, em sua grande maioria, ja conta com
profissionais qualificados e espagos bem estruturados. E além de ser
um ambiente bem organizado e limpo é aconchegante, pois muitas
criancas passam mais tempo na creche do que com a prépria familia.
Outro aspecto que chama atengéo é que todo o trabalho desenvolvido
pela instituicao respeita a fase e especificidade da crianga, mas sem-
pre dando estimulos e possibilitando o desenvolvimento da autonomia
dela, tudo isso afirmado pela teoria do desenvolvimento das criangas,
isto é, a Epistemologia Genética? defendida por Jean Piaget.

Como ja foi citado anteriormente, vivemos num mundo marca-
do pela crescente tecnologia, desse modo, é inconcebivel dizer que
nossas criangas estao desconectadas desse mundo, elas ficam cada
vez mais paralisados frente a uma televisdo, um computador, celular,
tablet, videogame, dentre outros mais. Isso faz com que os pequenos
deixem de ser criangas bem mais cedo para ingressar ao mundo dos
adultos, pulando uma parte essencial da vida, que é o verdadeiro
brincar, por simplesmente brincar.

Com o crescimento da tecnologia caiu em esquecimento as
brincadeiras que eram passadas de geragao em geracao, como as fa-
mosas cantigas de roda, 0s versos, a contagao de histdrias realizadas
pelas pessoas mais velhas, enfim, grande parte das brincadeiras que
eram realizadas no fundo de quintal ou entre a prépria familia.

Ao frequentarem a creche, muitas criangas se deparam com um
espaco totalmente diferente ao que estao acostumadas, principalmente
criancas que moram nas cidades, pois passam grande parte do dia tran-
cados em apartamentos ou casas. Embora existam muitos brinquedos
comprados, alguns brinquedos e brincadeiras sao produzidos pela cria-
tividade e imaginacéo da prépria crianga, através dos materiais que séo

2 Descreve os quatro estagios do desenvolvimento infantil: sensério-motor; pré-operatério;
operatério concreto e operatério formal.
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disponibilizados pelo professor, o que torna o brincar ainda mais praze-
roso para a ela, pois ela participa de todo o processo de elaboragéo.

Para compreender melhor essa situacao, imaginemos a reagao
de uma crianga quando ganha um brinquedo de presente, nos pri-
meiros dias ela n&o vai abrir m&o do brinquedo, mas com o passar
do tempo ele acaba sendo esquecido, diferentemente de quando ela
constrdi o brinquedo, € como se 0 mesmo ganhasse vida, ela cria for-
mas, O inventa e recria.

Dai surge a inquietagdo de muitas pessoas quando entram
numa sala de educacéo infantil e observa o brincar do faz de con-
ta, na qual o professor disponibiliza varios materiais, para que as
criancas possam interagir e brincar. E importante destacar que os
docentes procuram ofertar materiais que fazem parte do dia a dia dos
pequenos, mas que eles nao tém contato para brincarem. Rodrigues
apud Fortuna (2009, p. 27), ressalta que:

No mundo do faz-de-conta, um outro senso da realidade é expe-
rimentado, impulsionando a confianga na possibilidade de trans-
formagao da realidade, marcada por novo imaginario, novos
principios e novos valores gerados na solidariedade, ousadia e
autonomia que as atividades ludicas podem comportar. Isso é
consequéncia da interacéo social plasmada no brincar, que nos
langa em direcdo ao outro, e nesse enlace — recordemos o étimo
da palavra brincar: vinculum, no latim — constitui-nos como sujei-
tos. Brincando, reconhecemos o outro na sua diferenga e na sua
singularidade, e as trocas inter-humanas ai partiihadas podem
lastrear o combate ao individualismo e ao narcisismo, tdo abun-
dantes na nossa época, restituindo-nos o senso de pertencimen-
to igualitario. N&o é a toa que justo a brincadeira, em tempos tao
hostis, pode contribuir para trazer para a realidade a utopia de
um mundo melhor, no qual todos estejam incluidos. (...) Brincar
€ um meio de aprender a viver e de proclamar a vida. Um direito
que deve ser assegurado a todos os cidadaos, ao longo da vida,
enquanto restar dentro do homem a crianga que ele foi um dia e
enquanto a vida nele pulsar. Quem vive brinca.
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Nesse ato as criangas assumem diferentes papéis, tem a possibili-
dade de escolher (com quem e com o que brincar?) e, com isso, além de
desenvolver muitas habilidades, conhecem e transmitem valores da sua
comunidade e seu cotidiano. E o0 mais interessante é que no brincar de
faz de conta, a propria crianga, através da imitacao, estabelece as regras.

A imaginacao das criancas nao para. Quando sao disponibili-
zados pneus, caixas de papelao, rolos de papel, panelas velhas, te-
cidos e outros materiais, nota-se claramente a felicidade dos peque-
nos em sentar dentro de uma caixa e imaginar-se dirigindo um carro,
empilhar rolos de papel e dizer ser um castelo, ninar uma boneca,
cantar parabéns para um bolo de areia etc. Desse modo, observa-se
gue as creches seguem a linha de pensamento construtivista, isto &,
a construcdo do conhecimento pelo proprio aluno mesmo que seja
brincando, teoria esta, defendida por Jean Piaget.

Tempos atrés, acreditava-se que as criangas eram miniaturas
do individuo adulto, isto é, elas nao tinham voz na sociedade. Hoje,
pensando que todo ser humano € sujeito resultante das experiéncias
que vivéncia, sendo de fundamental importancia a educacao infantil
para que as criangas possam conviver e compartilhar seus saberes.

Na contemporaneidade, grande parte dos pequenos acabam
ficando horas frente a um desenho animado, a fim de deixaram seus
pais cuidarem dos seus afazeres. Vista a gama de potencialidade
de uma crianga para conhecer e explorar, a educacao infantil busca
resgatar as brincadeiras culturais que vem sendo esquecidas pela
sociedade e também as diferentes formas de brincar. Juntamente
com as brincadeiras, outra coisa que vem sendo resgatada é o ato
de interagir, outrora, as criangas eram deixadas livres para brincarem.
Atualmente, € raro presenciar criangas de familias diversas brincando
juntas. Segundo Almeida (2012),
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Pela televiséo as criancas conhecem muitos dos brinquedos
que passam a desejar e pedir aos pais. No entanto, muitas
vezes, apenas 0s acumulam como mais uma conquista, brin-
cando com eles algumas vezes e desprezando-o0s logo que
adquirem os proximos langamentos.

Conforme a autora, o fator marcante que tem diminuido consi-
deravelmente as interagOes entre as criangas é 0 mau uso da televiséo,
além das criangas ficarem muito tempo vendo um filme, os pais tém
se preocupado somente em garantir o brinquedo para o seu filho, isto
é, quantidade. Isso néo significa que as criangas devam parar de ver
televisdo, pelo contrario, o que queremos propor aqui & uma reflexao
de como essa tecnologia tem entrado dentro das nossas casas.

Nas creches, a possibilidade de interagéo entre as criancas e
adultos é muito grande, sem contar que os pequenos aprendem a
conviver com diferentes faixas etérias, principalmente nos nucleos de
pétio, que juntam criangas de todas as idades. Embora, na educacao
infantil, as criancas passem grande parte do tempo brincando, todo o
trabalho desenvolvido pela instituicao é dirigido e intencionado. E, por
serem criancas bem pequenas, € ainda ndo compreenderem o sistema
numérico, elas identificam os momentos através da rotina escolar.

E importante ressaltar que, a fim de resgatar as brincadeiras
tradicionais, nas creches, é reservado um momento da rotina das
criangas, para que as mesmas possam aprender e compartilhar suas
brincadeiras. Sem contar que durante 0 ano letivo os pais também
participam de oficinas, onde eles podem brincar junto com seus fi-
lhos e compartilhar suas brincadeiras de infancia. Enfim, € através do
brincar que as criangas constroem suas aprendizagens, adquirem co-
nhecimento e por isso devem ser estimuladas a desenvolverem suas
potencialidades, pois, criatividade e imaginagao nao faltam para elas,
vindo daf a importancia de um professor mediador.
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CONSIDERACOES FINAIS

A partir das andlises bibliograficas concernentes a elaboracéo
desse artigo, observa-se a importancia do brincar para o desenvolvi-
mento dos pequenos. Em se tratando de creche, necessita-se de um
olhar ainda mais cuidadoso, pois se refere a base de formagao de uma
crianca. Para saber a importancia do brincar e das brincadeiras na vida
de um individuo, basta dialogar com uma pessoa mais velha sobre sua
infancia, é impossivel elas recordarem sem mencionar pelo menos um
brinquedo ou brincadeira que marcou sua vida.

Em suma, é importante destacar que o brinquedo foi feito para
brincar. De nada adianta deixarem guardados ou de enfeites, muitas
vezes longe do alcance das proprias criancas. Nos dias de hoje, a
educacgao infantil buscar proporcionar momentos para que 0os peque-
nos, através dos brinquedos e brincadeiras, possam interagir e apren-
der. As salas de aula se tornaram verdadeiros espagos reveladores de
aprendizagens, assim como o professor aprende com uma crianga, ela
aprende com o professor.

Como defensor da teoria construtivista Vygotsky ressalta a im-
portancia do professor mediador. O mesmo deve ficar atendo a esco-
lha dos brinquedos e brincadeiras conforme a faixa etaria das criangas,
tendo em vista que o papel do professor ndo é simplesmente colocar
os brinquedos, mas sim, mediar o conhecimento do aluno, observando
0 que ele ja sabe e 0 que necessita para construir um novo conheci-
mento. Portanto, cabem aos pais, responsaveis e professores fazerem
com que a infancia das criangas seja marcada com boas lembrangas.
E deixar que eles brinquem simplesmente pelo prazer de brincar.
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Resumo:

Essa escrita se refere a um ensaio feito pelos autorxs, e desenvolve uma abor-
dagem sobre educagéo do campo brasileiro, a luz da epistemologia do conhe-
cimento, destacando as perspectivas teéricas e pedagdgicas criticas. Aliado a
essa discussao, o texto foca o olhar na educagao do campo, problematizando
os desafios educacionais contemporaneos em tempos de pandemia de coro-
navirus no Brasil. Podemos concluir que a pandemia da covid-19 no Brasil é
um projeto, quando temos autoridades do governo desdenhando com a vida
das pessoas. No contexto da educagéo do campo, esse cendrio se expressa
de maneira mais agugada tendo em vista o cenario de extrema desigualdade
social e econdmica, que cada vez mais tem sido aprofundado como um proje-
to instituido com a assisténcia do proprio Estado que tem, inclusive, operado
a engrenagem de fechamento de escolas no Campo.

Palavras-chave: Educagcdo do campo; pensamento pedagdgico critico;
pandemia.
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INTRODUZINDO O TEMA:
OS PARADIGMAS NO CAMPO EDUCATIVO

O paradigma da ciéncia moderna padronizou principios € leis
“universais”, de modo a ser aplicado a toda e qualquer investigacéo
como “lentes” Unicas para inventariar, conceber e interpretar o sentido
e a existéncia da vida, da natureza e das coisas. Isso ocorreu ao lon-
go de processos histéricos — pelos quais foi se constituindo — tendo
como referéncias epistémicas, principalmente, as da idade césmica
(antiguidade classica), teoldgica (idade média), mecanica (renasci-
mento, iluminismo) e as da idade da histéria (descentramento do ho-
mem — positivismo, Freud e Marx), conforme lvan Domingues (1999).
Tais construgdes historicas tiveram grandes influéncias na forma com
que a “humanidade” foi se constituindo ao passo que tenta construir
explicacbes — a luz da ciéncia - sobre as diferentes configuragdes do
ser humano na histéria da civilizagéo e da cultura que vem desde o pe-
riodo da idade classica, passando pela idade média e se estendendo
até o periodo correspondente a idade moderna.

A forma de pensar o mundo, a existéncia humana e o sentido
das coisas, a luz dessa perspectiva teérico-conceitual de ciéncia, onde
tudo passa ser explicado por uma 6tica “universal” do modelo mecani-
co-cartesiano Newtoniano induz leituras e interpretacdes da realidade
que se faz e se processa de maneira fragmentada e parcial. Pensada
dessa maneira, a mecanizagao da ciéncia que incide na forma de pen-
sar a construgao do conhecimento dicotomiza o pensar sobre o fazer
e isso tem implicagoes, inclusive, na area da educacéo.

Essa perspectiva ndo admite haver processos integrativos e inter-
dependentes de fendmenos fisicos, bioldgicos, sociais, culturais, econo-
micos, politicos, etc. onde a realidade ou objeto pode ser, ligeiramente,
falseado por ndo considerar a totalidade complexa que se faz como que
— nas reflexées de Capra (1982), organismos vivos e que suas estrutu-
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ras organicas nao funcionam como maquinas que tem suas estruturas
determinadas, mas por processos, imprimindo, dessa forma, uma con-
cepgao sistémica onde os organismos sofrem influéncias ambientais.

O positivismo, como paradigma epistémico, de Auguste Conte,
a partir de seu objeto de estudo — os fatos sociais — parece ter bas-
tante familiaridade com essa perspectiva de ciéncia, na medida em
que suas analises ndao guardam relagcbes com os fendbmenos causais,
mas tem seu foco sobre as consequéncias apresentadas pelos fatos
sociais. Nas palavras de Astrain (2006, p. 5), sustenta o autor que:

[...] el positivismo no fue sélo un paradigma epistémico, sino
que fue, al mismo tiempo, una loégica de la transformacion so-
cial, tal como lo entendieron las elites de muchos paises occi-
dentales que se apoyaron en esta concepcion para racionalizar
Sus proyectos societales.

Essa forma de pensar vai influenciar bastante, entre outras, nas
reformas da educacéao, inclusive, no Brasil, afirmando que a educagao
seria livre implicando — erroneamente — dizer que as relagdes sociais
fossem resultados de processos naturais e que nao houvessem desi-
gualdades. Quando, na verdade, sabemos que as relagdes sociais nada
mais s&o do que relagbes politicas e refletem o modo como a sociedade
vai se organizando para viver nela mesma e a educagao vai espelhar
esse modelo para fazer frente aos interesses do bloco dominante.

Na direcdo dessa compreensao, Pistrak (2018) ao falar sobre
o modelo hegeménico e a escola/a relagéo estre eles, considera que:

A escola sempre foi, € ndo poderia deixar de ser, reflexo do seu
tempo; sempre respondeu aquelas exigéncias que um dado re-
gime sdécio-politico colocou para ela e se ndo correspondesse
ao regime de seu tempo, entdo, este regime a eliminaria da vida
como um corpo estranho. PISTRAK, 2018, p. 39-40).

Isso s6 confirma que o modo com que as sociedades se organi-
zam para produzir e reproduzir suas existéncias — material e simbdlica
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—vai incidir na formatacao da educacao, de maneira com que esta ve-
nha refletir a forma como a sociedade se organiza de modo a construir
respostas para o conjunto de suas demandas.

Neste sentido, a educagao, a partir das correlacdes de forgas
politico-ideoldgicas que disputam a escola como meio de fazer dessa
uma instancia politica de reproducéo de seu modelo de viver, confir-
mando o que o referido autor sustentou que “o objetivo da escola nao
é apenas conhecer a realidade, mas domina-la” (PISTRAK, 2018, p.40)
de modo a preservar, manipular e controlar o conhecimento afim de
manter interesses, privilégios e poder.

Na direcao contraria do positivismo, a perspectiva do materialis-
mo histérico, como corrente filoséfica, de compreenséao e interpretagcao
da realidade do mundo das coisas, do sentido e das causas do seu
existir, consiste numa forma especifica de compreender e explicar a
realidade em sua esséncia, tendo como premissas basilar a realida-
de concreta e pulsante e que se faz em continuo movimento, como
resultado da interagdo do homem com a natureza na produgéo de
sua existéncia material, onde as circunstancias, advindas do modo de
producao, condiciona sua vida social, politica e simbdlica. Quanto a
iss0, Astrain (2006) nos ajuda a entender que

Si se aceptan los presupuestos tedricos de Marx, cabe ad-
mitir entonces que los distintos problemas que suscita el de-
sarrollo de la sociedade capitalista actual requieren aun ser
explicados a partir de categorias econémicas que son parte
de un sujeto politico que va madurando su critica al siste-
ma econdémico. Si es teoria cientifica, no se puede aplicar
mecanicamente como si todo el problema econémico-social
estuviera ahi. (ASTRAIN, 2006, p. 14).

Nesse processo, mediante 0 movimentar da histéria, o homem
constroi conhecimento que |he é funcional ao seu existir e, portanto, o
processo de produgdo de sua existéncia se faz educativo na medida
em que este lhe permite construir respostas as suas necessidades hu-
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manas e sociais imprimindo, assim, o ato de producao de sua existén-
cia como um principio educativo.

Esse materialismo que nédo é contemplativo, mas que se faz in-
terventivo - a partir de uma analise e intervengao dialética em que o
principio do contraditério e a relacdo que se processa e se entrecru-
zam, interconectam os distintos fenémenos em relacdo a um mesmo
objeto - sdo considerados para o seu desvelamento, no sentido de
compreender as nuances que constituem sua particularidade levando
acabo arelacdo que esta guarda com e a partir de incidéncias de fen6-
menos/leis gerais que, no campo da aparéncia, expressa na pseudo-
concreticidade, ndo se pode compreender nem, tampouco, sustentar
a relacao que se processa - verticalmente - do geral para o particular,
implicando dizer que esse movimento metédico de compreenséo e in-
terpretacéo da realidade da conta de ir para além do que se apresenta
e se expressa na realidade imediata.

Aluz disso, essa concepcéao materialista da histéria, ao passo que
afirma que nao é o pensamento que precede a matéria, mas o seu inver-
SO, OU Sseja, a matéria precede ao pensamento, faz a compreensao da
realidade impulsionada por esta que ndo se faz subjetiva, mas objetiva
e concreta e, quando assim procede, nega e critica outras construgoes,
que sustentam ser a esséncia do ser humano explicada a partir da sub-
jetividade e da abstragdo, mas compreende e comprova que a esséncia
humana espelha o resultado das relagdes sociais - portanto, concretas
- que se traduz numa realidade existencial histérica, onde adquire corpo
e forma, mediante as forcas produtivas correspondentes ao modelo e
concepcao de “desenvolvimento” operante, dominante e hegemdnico.

A concepgao materialista da histéria nao valida essa pratica de
produgao epistemoldgica e de compreensao da histéria da humanida-
de, porque compreende que é a partir da matéria que o ser humano
cria valores, cddigos de interagéo social, principios e regras na produ-
¢ao de si - material e também cosmoldgica - junto a natureza, porque
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tem como base o paradigma dialético onde teoria e préatica guardam
relacdes entre si, a0 se questionar as estruturas sociais e econdémicas
como expressao de poder no interior da sociedade capitalista, de onde
nao se pode depreender um pensamento critico da realidade e sua
inteligibilidade a partir do modus operandi do sistema de produgao.

Neste sentido, pela natureza dialética, histérica e critica da epis-
teme marxista, o desvelamento, interpretacéo e compreensao da histoé-
ria humana como resultado das relagbes sociais estabelecidas, a partir
do sistema dominante de producéo, faz-se ou constitui um método de
abordagens e analises muito caro ao pensamento critico, posto que
esta guarda para si a rigorosidade cientifica de compreenséo e inter-
pretacao sobre como a sociedade se constituiu e se constitui ao longo
de processos histéricos e de como esta se organiza a partir do modo
de produgé&o e como os conhecimento produzidos sé&o validados ou
nao em funcao do jogo de interesses do bloco social dominante.

Nisto, fazemos voz a Pedagogia da Praxis de Gadotti (1941)
onde o autor, ao discorrer sobre a dialética em Marx, sustenta que
esta se prolonga para além de um método no desvelamento da reali-
dade, podendo ser entendida como uma concepc¢ao de ser humano,
de sociedade e da relagdo homem-mundo, pois, “[...] O materialis-
mo pressupdem que o mundo é uma realidade material — natureza
e sociedade — onde o homem esté presente e pode conhecé-la e
transforma-la.” (GADOTTI, 2010, p. 101).

E, no que concerne ao campo educacional, 0 materialismo histo-
rico-dialético de Marx, possui acentuada importancia para se verificar e
compreender a funcao social da educagao, posto que suas intenciona-
lidades politico- pedagdgicas nao se processam neutras, mas se vincu-
lam a um projeto de sociedade, o que nos faz lembrar dos postulados
de Orso (2008), quando escreveu que “[...] A educacao corresponde ao
nivel de desenvolvimento das forgas produtivas e das relagbes de pro-
ducéao de cada sociedade, em cada época” (ORSO, 2008, p. 57). Dessa
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forma se parte do entendimento, conforme o autor, que sendo a educa-
¢ao a forma como a sociedade organiza e mobiliza conhecimentos para
si, entender como essa se materializa e se processa e para fazer frente
a quais finalidades, faz-se necessério, antes de tudo, entender como a
sociedade se constitui no movimento histérico e, a partir dali, perceber
a educagao como extensdo dessa organizagao social que ndo € homo-
génea e, muito menos ainda, harmonica, mas conflitante, pois:

A educagdo é um lugar onde toda a sociedade se interroga a
respeito dela mesma, ela se debate e se busca: educar é repro-
duzir ou transformar, repetir serviimente aquilo que ja foi, optar
pela seguranca do conformismo, pela fidelidade a tradigdo ou,
ao contrério, fazer frente a ordem estabelecida e correr o risco
da aventura; querer que o passado configure todo o futuro ou
partir dele para construir outra coisa. (GADOTTI, 2010, p. 43).

No modo de producgéo capitalista, a educagéo é concebida e
constituida a partir de uma concepcao mercadologica porque opera
e se desenvolve de maneira funcional ao modelo burgués de conhe-
cimento. Nessa perspectiva, a histéria da educacéo registra que as
tratativas sobre a educacao e sua fungao social sempre estiveram vin-
culadas a produgéo e reproducdo do modelo de produgédo vigente e
da reproducéao das relagbes de consumo.

Essa tratativa faz a educacao ser entendida, inclusive, como uma
mercadoria que deve dar respostas aos estimulos do mercado €, nesse
entendimento, estamos afirmando que a educagao nao se inscreve no
campo da neutralidade, mas se desenvolve com intencionalidades po-
litico-ideoldgicas expressas, ainda que estas nao estejam explicitadas
nas “lentes” do paradigma da ciéncia moderna do tipo cartesiana.

O pensamento descolonial se constitui como um paradigma que
rompe com esse modelo de pensamento cartesiano e eurocentrado,
gue se tornou hegemaénico e que invisibiliza os saberes e diversos co-
nhecimentos de povos do Sul, que foram (e ainda s&o) subalternizados
pela l6gica do capital. O conceito de colonialidade do poder, criado
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pelo sociélogo peruano Anibal Quijano (2005), nos ajuda a compreen-
der os processos de colonialismo, historicamente situado no tempo e
no espago, mas que geraram e se consolidaram na colonialidade, en-
guanto estrutura de poder que ainda se mantém sobre os povos do Sul
global, e que sustentam diversas estruturas, que atuam em diversas
areas, desde a perspectiva de conhecimento, transitando pelo econd-
mico, pelo politico e pelos mais diversos &mbitos sociais, imergindo e
se conformando nas mais diversas culturas locais.

SOBRE A EDUCACAO

DO E NO CAMPO:

RUMO A UM PROJETO
ANTICAPITALISTA E DESCOLONIAL

A Educacgéo do e no Campo que se posiciona pluri, étnica e
contra hegemdnica, evidencia o legado do conhecimento de feigao
ruralizada que, ao longo de processos histdricos colonialistas, contri-
buiu para pensar 0 campo como sendo um espago menor € de pouca
importancia politico-social o que, por extensdo disso, veio sendo con-
figurado por politicas de cunho assistencialistas na area de educacéo,
e percebemos que tais politicas respondem pela negacdo do saber
aos povos do Campo e pelo atual quadro de desigualdades sociais
guando somado com outras politicas que lhes foram negadas como
as de Reforma Agraria a moda do campesinato.

O modelo de “desenvolvimento” adotado no Brasil - em atendi-
mento aos ditames do imperialismo das poténcias de capital desenvol-
vido - revela que a negacao do Campo aos povos que o constituem a
partir de suas especificidades identitarias, ndo se dé por uma concep-
¢éao fatalista, mas como um projeto velado, assistido e patrocinado por
essa concepgao de “desenvolvimento” em que o campo figura como
um espaco de producao de commodities e, que para tanto, faz- se ne-
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cessario proceder com uma espécie de “limpeza e higienizagao” desses
espacos - por meio, entre outros, das politicas assistenciais - que dao
conta, por um pouco intervalo de tempo, de fazer o movimento da contra
Reforma Agréria para que, desta forma, o capital, por meio do agronegé-
cio, avance, de maneira extremada, com a expropriagdo dos territorios
campesinos para fazer frente a oxigenagao desse sistema dominante.

Mas, esse movimento de expropriacdo e expansao do agrone-
gobcio no Campo ndo acontece de maneira pacifica, valendo registrar
as inUmeras frentes de luta e resisténcia com que povos e comunida-
des — por meio de suas organizagdes social e politica — fazem emergir
em defesa de seus espacos de produgao da vida e de seu modo de
viver que se expressa de maneira outra que a do capital lhes quer
impor como padrao unico.

Uma das estratégias dessas lutas, se evidencia no “campo” da
educacao que, a partir de uma concepc¢ao de Campo, Educagao e So-
ciedade, os camponeses - em sua praxis - vem forjando com um outro
projeto de sociabilidade em que a vida se centraliza e o modo de produ-
cao estabeleca relacao de respeito e de preservacao da natureza e nao
a sua e a nossa destruicao, porque somos partes de um ecossistema
global que tem sua evolugao numa relagao holistica, interdependente e
integrada, negando aqui o paradigma da ciéncia moderna que concebe
a construcéo do conhecimento e da realidade aos moldes das “lentes”
cartesiana onde a matematica e a fisica moderna s&o a Unica referéncia
para quantificar e qualificar a realidade e os conhecimentos.

Como efeito do avango extremado desse modelo de “desenvolvi-
mento”, os arranjos da estrutura Agréaria evidenciam um alarmante qua-
dro de violéncia, assassinatos, expulsoes, crimes de pistolagem, fecha-
mentos de escolas, escassez de alimentos para o consumo humano,
entre outros efeitos deletério que o Campo - a moda da agricultura ca-
pitalista - sustenta, mas que s&o escamoteados por uma estrutura ideo-
l6gica que tenta “vender” uma imagem de que o agronegocio € g, reluz,
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como sinénimo de “progresso” e “desenvolvimento” a partir da “moder-
nizagao” conservadora da agricultura, quando o que esta em jogo, para
além da desterritorializacdo e do exterminio do campesinato, é a sobe-
rania e a seguranga alimentar, principalmente, dos povos campesinos.

Essa breve exposi¢cao nos autoriza a afirmar que o Campo vem
sendo disputado e expropriado por essa concepcao de “desenvolvi-
mento” onde o Estado tem figurado como um importante aliado na e
pela defesa dos interesses do bloco que o constituem e o faz desse uma
estrutura que venha operar na direcao do fortalecimento dessa concep-
¢ao quando regulamenta e desregulamenta mecanismos de protecao
social, imprimindo a relagéo, intrinseca, entre o Estado, o Mercado e as
Politicas que acabam por configurar uma ordem padronizada de “de-
senvolvimento” que atenda aos imperativos do projeto global neoliberal.

Quando formata as politicas de austeridade de modo a fazer com
gue sua atuacao seja a minima possivel nas questodes das politicas eco-
ndmicas e acabam por incidir nas politicas sociais, dentre elas as de
educagao, como € o caso das reformas empresariais da educagao com
a BCNN que vem fazer frente aos “dez mandamentos” do “receituério”
das politicas neoliberais onde as especificidades dos conhecimentos e
saberes tradicionais dos diferentes povos e comunidades nao sao vali-
dados porque estes ndo sao de interesses do mercado e nem se relacio-
nam com a construgéo de uma “cidadania” regulada para o consumo.

Tais saberes, quando mencionados, sdo de maneira folcloriza-
da na parte diversificada e, isso, podemos entender que se trata de
uma tentativa de desmantelamento do paradigma da Educacgéao do
Campo porque suas epistemologias e sua materialidade de origem
nao estao submetidas aos interesses do capital, mas se fazem contra
hegemdnica em que pese a desigual luta de enfretamento politico
frente as estruturas do capital.

A luta do campo pelo respeito aos seus saberes e sua iden-
tidade cria forga e sustentaculos na perspectiva epistemolégica da
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descolonialidade. Temos em Grosfoguel um importante nome na
construcao dessa epistemologia que busca resgatar os saberes do
Sul global. Na construgéo desse paradigma o autor desenvolve trés
aspectos que considera fundamentais: 1) a epistemologia descolo-
nial exige um campo de pensamento bem mais amplo do que o pen-
samento ocidental hegemdnico historicamente construiu; 2) a pers-
pectiva descolonial ndo pode considerar um pensamento universal
Unico e global, mas sim reconhecer uma multiplicidade de saberes
criticos, como resultado de diversos projetos politicos e epistémicos;
e, por fim, 3) a perspectiva de conhecimento descolonial significa
reconhecer as diversas perspectivas de pensadores criticos do Sul
global, “que pensam com e a partir de corpos e lugares étnico-ra-
ciais/sexuais subalternizados”(GROSFOGUEL, 2008, p. 117).

O CAMPO BRASILEIRO
EM TEMPOS DE PANDEMIA

Uma das configuragdes que demonstra o atual momento de cri-
se gue a humanidade esta atravessando - fabricado por esse modelo
de producao capitalista - e que, certamente, esta reconfigurando o
espago agrario, no caso Brasileiro, diz respeito a crise pandémica da
covid-19 e, que a nosso ver, trata-se, ndo de uma crise sanitaria e de
maneira isolada, mas de uma crise emergente do interior da crise do
capital, expatriado e sem fronteiras.

Os efeitos dessa pandemia sao diversos e sentidos de dife-
rentes formas se se levarmos em consideracao o contexto socioe-
condmico de diferentes seguimentos sociais que estao - desde sua
constituicdo a moda da colonizagédo e do colonialismo eurocentrado,
branco, heteronormativo, cristao e patriarcal - em estado, velado, de
isolamento e segregacao social.
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Boaventura Santos, conhecido autor portugués que desenvol-
ve 0 conceito de epistemologias do Sul, em plena pandemia escreveu
uma obra que nos ajuda a compreender a dimenséo real da crise
sanitaria e as implicagbes colocadas no cenario mundial de crise do
capital e da logica de acumulagdo e de mercado mundial. Dentre
tantas ideias e argumentos levantados pelo autor na referida obra, um
dos aspectos que destacamos do texto se refere a compreensao de
que a atual crise causada pela pandemia nao deve ser considerada
como oposta a normalidade, pois nas sociedades neoliberais o mun-
do j& vivia em crise permanente (SANTOS, 2020).

No caso brasileiro e, em especifico, nas regides onde, histo-
ricamente, por opgado politica, o Estado se fez ausente na néo oferta
e garantias de direitos fundamentais, de modo a operar na fabricacao
de um cenério que sustenta - no atual momento sécio-histérico - um
alarmante quadro de extremas desigualdades sociais, como produto de
um processo de implantacao do modelo de “desenvolvimento” pautado
na acumulagéo capitalista. Para além das milhares de vidas que essa
pandemia ja fez vitima, ou melhor dizendo, ja eliminou - como que numa
espécie de “limpeza demografica” do planeta - se consideramos que
essa pandemia ndo é sem precedentes, mas anunciada pela prépria
forma como a humanidade vem produzindo sua existéncia, a partir de
um modo de producao de exploragao e exaustao ao extremo da forca de
trabalho, da biodiversidade e dos recursos naturais, podemos afirmar se
tratar das consequéncias advindas desse modo de produzir a existéncia
numa logica perversa de acumulacao de capital, poder e hegemonia.

Outros efeitos deletérios a humanidade tem experimentado no
contexto econdmico, social, politico, cultural, entre outros, valendo
destacar e sublinhar, principalmente, aquela territorializada nos paises
dominados, onde sua forma de ser, esta submetida as ordens estabe-
lecidas pelo modelo burgués de viver.
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A luz disso e fazendo um recorte para a educacéo publica e de
como esta tem sido impactada, principalmente, no contexto da espe-
cificidade da Educacao do Campo, podemos afirmar - partir de nossas
experiéncias, dentro das estruturas da secretaria de educagao, onde
presto servico - de um lado, que seus efeitos séo irreversiveis consi-
derando, sobretudo, a aprendizagem e o tempo presente dos sujeitos
concretos que tem suas existéncias num determinado contexto sécio-
-histérico em que a vida se processa, até onde a pandemia deixar.

O que se tem como forma de garantia da oferta da educagao,
como um direitos subjetivo, sdo as aulas remotas com o uso das tecno-
logias de comunicacao e informacao ofertadas pelos sistemas de edu-
cacéo, que no caso do municipio de Buriticupu, no estado do Maranhéo,
essa realidade ndo tem conseguido alcangar com equidade a todos o0s
alunos e alunas em idade escolar obrigatéria, ou seja, dos 4 aos 17
anos de idade, e considerando suas condigdes sociais e econémicas,
onde a maioria dos alunos s&o oriundos de familias cuja renda per capita
corresponde a ' salario minimo e vivem de complementagéo de renda
a partir dos programas assistenciais do Governo Federal. Logo, quando
nao se considera esses marcadores sociais, o Estado, na configuragao
do municipio, esta promovendo e fabricando, ainda mais, as desigual-
dades sociais, quando deveria operar no movimento inverso.

Do outro lado desse quadro, tem-se os profissionais da edu-
cagéo, destacadamente, os professores e professoras que acabam
por assumir para si a tarefa - dirlamos, redentora - de salvaguardar os
aprendizados dos alunos e alunas nesse contexto onde a sua propria
vida também estd ameagada - porque até onde se sabe, professores
nao sao super-herdis imunes ao virus da covid-19, como querem fazer
entender quando o0s obrigam a continuar trabalhando sem que lhes
sejam garantidas e asseguradas todas as condigbes de prevengao a
sua saude fisica, inclusive mental, posto que ha uma sobrecarga de
trabalho que professores e professoras estdo tendo que aceitar e da
conta, sob pena, inclusive, de serem demitidos.
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Essa sobrecarga de horas de trabalho, somada com as precé-
rias condi¢des de trabalho, onde os professores e professoras acabam
por fazerem de suas casas, uma verdadeira escola - ainda que sem
espaco - utilizando de suas estruturas pessoais como a utilizagdo da
energia elétrica, internet, telefone, computador, entre estruturas logisti-
co-operacionais que sao de responsabilidades do Estado, consideran-
do as competéncias dos entes que constituem o federalismo educacio-
nal brasileiro; inUmeras pressoes e vigilancias a partir das plataformas
digitais onde sao obrigados a postarem - um “milh&o” de atividades - e,
desta forma, averiguar se cumpriram com as determinagdes. Tudo isso
e um pouco mais, estao levando um quadro significativo de professores
e professora a desenvolverem diversas doencas e patologias origina-
rias desse fluxo de demandas e precarizacao do trabalho docente.

No contexto da educagao do campo, esse cenario se expressa
de maneira mais agucada posto que o, histérico, descaso com que,
sucessivos governos dispensaram para 0 campo e, em especifico,
para a educacéo, da conta de sustentar um cenario de extrema de-
sigualdade social e econémica que cada vez mais - pelo advento do
avango expropriatério do agronegocio - tem sido aprofundado como
um projeto instituido com a assisténcia do préprio Estado que tem, in-
clusive, operado a engrenagem de fechamento de escolas no Campo.

Entdo o que temos, na maioria das escolas do campo, é um cené-
rio que revela a continuidade da fabricagao das desigualdades educacio-
nais, pois para os meninos € meninas do campo nao lhes sao garantidas
e asseguradas politicas alinhadas as suas necessidades, considerando
0 seu contexto socioecondmico que teve seu agravamento estendido
com os efeitos da pandemia; lhes sao exigidos que continuem a fre-
guentar as escolas e participarem das atividades, cujos meios disponi-
bilizados - plataformas digitais com o uso da internet e os equipamentos
eletrdnicos - ndo estao ao alcance da realidade do campo porque este
ainda esta distante das politicas de informacéo e comunicacéo, em que
pese estarmos vivenciando a era da comunicagao digital.
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Assim sendo, o Estado, quando ndo responde as demandas e
necessidades dos sujeitos territorializados com politicas sociais publi-
cas que venha dialogar com suas especificidades, esta operando e
processando a construcdo das desigualdades sociais e isso ndo se da
de maneira fatalista, mas de modo intencional porque a dindmica de
sua atuagao/inércia posicionada, esta regulada para fortalecer o proje-
to hegemdnico do capital e que no caso da educacgédo e, em particular,
da Educagao do Campo sua atuagao tem sido de maneira contunden-
te ao avango da agricultura patronal podendo ser exemplificada essa
afirmagao, com o quadro do fechamento de escolas no Campo, se
este ndo teria relagdes com esse projeto?

CONSIDERACOES FINAIS

As reflexdes até aqui nos permitem dizer que a pandemia da
covid-19 - no contexto brasileiro - beira um projeto, quando podemos
ver as autoridades maximas do governo central parecer desdenhar e
brincar com a vida das pessoas quando ndo adota - pelo que resguarda
o ordenamento juridico sobre esse tipo de calamidade - agbes estru-
turantes e emergéncias de protegao e prevencao a salde e a vida da
populagdo, nem tampouco, politicas de seguridade social, quando, no
maximo, as de natureza assistencialistas que cada vez mais fortalece
as ideologias do coronelismo, colonialismo e do clientelismo. Temos
visto na grande midia nacional, quase que diariamente, cenas de visivel
deboche de autoridades do governo a gravidade da pandemia e sobre
0 aumento indiscriminado de mortes no pais. Aos poucos o Brasil pas-
sa a ser foco de atencdo do mundo todo, pois esta se transformando,
rapidamente, em uma “incubadora a céu aberto” do coronavirus.

Mesmo assim, 0 sentimento que nos alimenta os sonhos e as
utopias, nos faz acreditar - enquanto classe trabalhadora - que um ou-
tro mundo é possivel e que temos como tarefa politica, revolucionaria
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e transgressora construir, no seio de nossa praxis pedagdgica, um pro-
jeto de sociedade que adote outro modo de produzir nossa existéncia
- material e simbdlica - aos moldes descoloniais onde o bem-viver es-
teja centrado como finalidade Ultima das relacdes que estabelecemos
com os diferentes “nds” e com a natureza césmica onde os saberes e
conhecimentos tradicionais sejam os que devem alimentar as ciéncias
para servir de base para a construgao de nossa humanidade.
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Resumo:

Este artigo caracteriza-se enquanto uma analise da proposta de padronizagéo
de materiais didatico-instrucionais em cursos a distancia. Buscamos apresen-
tar as vantagens desta pratica e a necessidade de adequar os materiais didati-
co-instrucionais ao seu publico-alvo. Este ensaio esta baseado no pensamen-
to e obra de Robert Gagné e Régis Tractenberg, pincipalmente, porém bebe
de outras fontes ainda sendo embasado nas praticas do Design Instrucional.

Palavras-chave: Educacdo a distancia, materiais didatico-instrucionais,
design instrucional.
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O QUE E DESIGN INSTRUCIONAL/
EDUCACIONAL?

O Design Instrucional (DI') surgiu nos Estados Unidos da Amé-
rica (EUA) ap6s o periodo da Segunda Guerra Mundial e se desen-
volveu através da juncdo de conhecimentos de diversas areas como
educacgao, psicologia, Tecnologias da Informagéo e Comunicagao
(TICs), ciéncia da computagéo, engenharia e negécios, buscando al-
cancar a realizacdo da aprendizagem orientada a resultados. O mes-
mo também é conhecido no Brasil como Design Educacional (DE),
esta terminologia foi adotada a fim de que o processo fosse desvin-
culado a ideia de instrugdo mecanicista e militar.

Porém, para Tractenberg “quando existem obijetivos predefi-
nidos e um método para alcanga-los, chamamos isso de instrugao”
(2020b, p. 3). Deste modo, entendemos aqui, instrucao enquanto um
meio para alcangar uma finalidade.

Segundo Smith e Ragan “O termo Design Instrucional refere-
-se a um processo sistematico e reflexivo de tradugéo de principios de
aprendizagem e instru¢cdes em planos para materiais, atividades, recur-
sos de informacéao e avaliacao” (2004, p. 4, tradugao nossa, grifos do
original)?. Deste modo o Dl visa a realizac&o da aprendizagem através de
processos que possibilitem e qualifiquem a mesma enquanto o profis-
sional que o aplica teria um qué de engenheiro (SMITH; RAGAN, 2004).

Para Alzand (2010), desenho instrucional & uma nova aborda-
gem na educagado, que muda o ponto de vista das teorias de
aprendizagem. Essas teorias enfatizam o pensamento sobre
como os objetivos da educagéo e do curriculo devem focar no

1 A abreviacao DI pode se referir tanto a Design Instrucional, quanto a Designer Instrucional,
dependendo do contexto.

2 Do original: The term instructional design refers to the systematic and reflective process of
translating principles of learning and instruction into plans for instructional materials, activities,
information resources, and evaluation.
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aprofundamento dos processos humanos de conhecimento,
habilidades e atitudes. O desenho instrucional € uma combina-
¢ao entre alunos, professores, tempo de aula, assuntos e am-
bientes de aprendizagem. Portanto, pode ser visto como uma
forma de engenharia da educagao (AZALAND, 2010 apud VER-
GARA-NUNES; SILVA; VANZIN, 2013, p. 5).

Um dos pilares da pratica em DI seré a andlise de dados, di-
recionado ao contexto, publico-alvo, verba disponivel, mas, principal-
mente, a identificacdo de demandas por parte de alunos e docentes
envolvidos no processo. Estas demandas serao identificadas a partir
de andlises de desempenho, pesquisas de opiniao, feedback de difi-
culdades no processo, entre outros.

Essa metodologia se distingue de outras formas de criagéo de
materiais e projetos educacionais pelo seu carater metddico e
cuidadoso aplicado aos processos de andlise, planejamento,
desenvolvimento e avaliag&o. [...] Trata-se de uma abordagem
sistémica, que pondera multiplos fatores que influenciam a im-
plementagado de uma iniciativa de educagao ou de treinamento
(TRACTENBERG, 2020b, p. 1).

Deste modo, o designer analisara as demandas e separara o que
sédo demandas reais e de cunho instrucional dos problemas que ndo
séo instrucionais. A partir desta identificacéo, o designer ira desenhar as
solugdes, buscando os métodos adequados, evitando assim retrabalho
e desperdicio de recursos (humanos, financeiros ou o proprio tempo que
poderia ser utilizado para a resolugdo de outras demandas).

COMO SE DA A IDENTIFICACAO
DE UM PROBLEMA INSTRUCIONAL?

O trabalho do Designer instrucional se da através de etapas de-
finidas que serao utilizadas para responder questionamentos como:
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1. Qual o objetivo? Onde queremos chegar?
2. Como chegaremos neste objetivo?
3. Como saberemos que o objetivo foi alcangado?

Para responder estes questionamentos, um dos métodos mais
utilizados no meio é o modelo ADDIE, sendo este um acrénimo para
suas etapas:

. Analize (analise);

. Design (desenho);

. Develop (desenvolvimento);
. Implement (implementacao);
. Evaluate (avaliacao).

O método ADDIE compde-se de duas fases, as quais séo dividi-
das em cinco etapas. A primeira seria a Concepgao, que ira envolver as
fases de Analise (compreender a demanda educacional através da anali-
se de publico-alvo e objetivos de aprendizagem), Desenho (planejamen-
to de fato) e Desenvolvimento (producao ou adaptagcao de materiais e
ambientes). A segunda fase, Execucao, compde-se da Implementacao
(primeira oferta) e Avaliacao (comparacao entre objetivos e resultados).

Figura 1 - Fases e etapas do método ADDIE

Fonte: Elaborado pelos autores, 2021.
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Quando utilizado o ADDIE como método de planejamento e im-
plementacao de solucdes de aprendizagem faz-se a elaboragéo € o
consumo de um documento textual chamado de Projeto Instrucional,
0 que segundo Reigeluth (1983) o “projeto instrucional & o documento
de referéncia” que ira guiar o profissional em como, onde e quando
utilizar as estratégias de aprendizagem. Porém, este devera ser o tema
de outro escrito, tendo em vista a vastidao deste tdpico.

De modo geral, o DI ira analisar todas as informagbes a sua
disposicdo (na etapa de andlise) para que ele(a) possa identificar os
possiveis problemas instrucionais e demais demandas que precisam
ser supridas. Assim, a partir destas analises, os esforcos e recursos
serdo direcionado as atividades conforme a ordem de prioridade.

A ESCOLHA DE MATERIAIS DIDATICOS
E OBJETIVOS DE APRENDIZAGEM

A escolha do tipo e forma de apresentacédo dos materiais sera
sempre feita apds a analise das caracteristicas dos aprendizes, do con-
texto socioecondmico deles e dos objetivos de aprendizagem elencados.

Todas as midias oferecem vantagens e desvantagens de acor-
do com o publico e o contexto em que sao utilizadas; por isso,
cabe ao designer instrucional buscar as solugdes com melhor
custo-beneficio em cada situagédo. [...] Estudos na é&rea de
Tecnologia Educacional indicam que podemos aprender bem
através de textos, videos, audios ou por quaisquer meios des-
de que haja interesse e desde que a instrucao seja bem pla-
nejada. Desse modo, uma midia ou recurso nao pode ser con-
siderado melhor do que outro, a ndo ser que sejam avaliados
dentro de contextos e propésitos especificos. Cada material
didatico tem caracteristicas particulares e seu aproveitamento
depende do modo como é utilizado, e como seu publico o
percebe (TRACTENBERG, 2020c, p. 2).
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Segundo o pensamento de Tractenberg, ao deixar de lado a
analise do perfil e caracteristicas dos alunos, corremos o risco de per-
der tempo, recursos e esforco ao produzir um material que, por mais
belo e bem estruturado que seja, n&o atenda ao objetivo de aprendiza-
gem por ndo capturar a atengao do aluno. Exemplificando, seria como
se um professor do mestrado profissionalizante de qualquer universi-
dade federal trouxesse um relégio de EVA para que os alunos lhe di-
gam que horas sao ou o inverso, se um professor da educacgao infantil
trouxesse para a sala de aula um livro de Albert Einstein falando sobre
relatividade para seus alunos. E indispensavel adequar o contetido ao
publico, do contrario o fracasso da instrucéo é inevitavel.

A anélise dos obijetivos de aprendizagem que decompde obijeti-
VoS gerais em objetivos especificos e subobijetivos, para permitir
que sejam identificados os tipos de aprendizagem necessarios
para se criar uma solugéo instrucional completa sem lacunas
nem excessos no contetdo (TRACTENBERG, 2020b, p. 7).

Segundo Tractenberg (2020a), “tarefa de aprendizagem” sera
0 nome atribuido ao objetivo de aprendizagem quando o mesmo for
transformado em um comportamento observavel. Deste modo, bus-
caremos uma forma de direcionar o estudante e também de avalia-lo
pois ndo é possivel observar a aprendizagem, mas apenas constata-la.

Para fazer isto de maneira satisfatéria é recomendado que
se faca a andlise dos objetivos de aprendizagem, onde mesma &
dividida em trés etapas: (1) redigir o objetivo, onde sugere-se o mo-
delo ABCD; (2) mapear o objetivo, dividindo ele em partes menores;
(3) classificar os objetivos e subojetivos de acordo com o tipo de
aprendizagem necessario.

Ao estabelecer objetivos confusos acabamos deixando os
alunos perdidos, deste modo € importante deixar claro quem séo os
aprendizes/alunos (Audience), indicar qual o comportamento observa-
vel (Behavior) esperado - que trara maior chance de sucesso - dos alu-
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nos, sob quais condigbes (Conditions) os alunos devem desempenhar
0 comportamento anteriormente definido e quais serao os critérios ou
o grau (Degree) de avaliagdo deste comportamento.

Apods analisar e mapear é chegado o momento de classificar os
objetivos e subobjetivos segundo seu tipo de aprendizagem. Sabe-
mos que cada obijetivo de aprendizagem possui seu respectivo tipo de
aprendizagem e 0s mesmos estao listados no quadro 1.

Quadro 1 - Tipos de aprendizagem.

Tipo de aprendizagem

Habilidades psicomotoras

O que é (objetivo)

Movimentos musculares coordenados € precisos.

Exemplos

Caminhar, jogar futebol, andar de bicicleta, digitar.

Metodologias
indicadas

Pratica fisica repetida.

Tipo de aprendizagem

Conhecimento declarativo ou fatual

O que é (objetivo)

Saber nomes, listas, fatos, datas, definides.

Exemplos

Listar os estados brasileiros ou suas siglas, saber a tabuada completa.

Metodologias
indicadas

Organizar os contetidos em estruturas significativas, completar
listas, repetir, ensaiar, relacionar e ligar conteddos.

Tipo de aprendizagem

Discriminagoes

O que é (objetivo)

Capacidade sensorial e cognitiva de identificar a semelhanca ou
diferenca entre objetos, elementos ou situagoes.

Exemplos

A recepcionista que identifica o idioma falado por turistas, o
cozinheiro que "sente” quanto tempero a mais é preciso co-
locar na sopa.

Metodologias
indicadas

Manipulagdo e comparagdo de objetos variados, vivéncia em
diferentes situagdes, experimentagao com elementos contras-
tantes etc.

Tipo de aprendizagem

Atitude

O que é (objetivo)

E o estado mental que predispde um individuo a agir de uma
determinada maneira. Possui aspectos cognitivos, afetivos e
comportamentais.
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Exemplos

Aversdo por Matemdtica, gosto por esportes ou artes, atitude de
cooperagdo com 0s colegas, baixa motivagdo para os estudos,
resisténcia a mudangas, etc.

Metodologias
indicadas

Atividades vivenciais, grupos de discussao, uso de videos acom-
panhados de discussdes em grupo, contato com pessoas respei-
tadas e/ou admiradas pelos aprendizes. E preciso que a instrugao
seja clara a respeito das atitudes que deseja promover € a respeito
do modo como o aprendiz sera recompensado se adota-las.

Tipo de aprendizagem

Estratégias cognitivas

O que é (objetivo)

Sao procedimentos, técnicas e habilidades que podem ser utili-
zadas para melhorar o rendimento nos estudos (aprender a apren-
der) ou na organizagao pessoal.

Exemplos

Diferentes métodos de leitura (rdpida ou analitica e profunda), sis-
temdtica para resolugdo de problemas, ensaios e experimentos,
técnicas para anotagdes como o fichamento ou método Cornell.

Metodologias
indicadas

Técnicas de ensaios e repeticoes, técnicas de organizagdo pes-
soal (manejo do tempo), técnicas de auto monitoramento e ava-
liagdo (metacognicdo) e estratégias afetivas (manejo de ansieda-
de, foco de atencdo).

Tipo de aprendizagem

Habilidades interpessoais

O que é (objetivo)

Permitem nosso relacionamento com outras pessoas de modo
apropriado e significativo. Estao relacionadas a comunicagdo, coo-
peragdo, empatia, carisma, lideranga, persuasao, respeito, etc.

Exemplos

Comunicagdo verbal e ndo verbal, dar e receber feedback, escuta
ativa, assertividade, administragao de conflitos, negociagao, li-
deranga, etc.

Metodologias
indicadas

Levar o aprendiz a se tornar sensivel a perspectiva "do outro”,
tornd-lo consciente de suas proprias atitudes e maneiras de se
relacionar, treinar habilidades através de modelagem e modela-
¢do de comportamentos, simulagoes com dindmicas de grupo,
jogos de teatro, etc.

Fonte:

Adaptado de Tractenberg (2020a).

Alguns tipos de aprendizagem irdo apresentar pré-requisitos,
sendo eles destacados no quadro 2. Pré-requisitos sao objetivos ou
subobijetivos de aprendizagem ja conhecidos pelos aprendizes ou
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que deverao ser aprendidos antes de se atingir 0 objetivo de apren-
dizagem final. Muitas vezes eles também podem ser exigidos como
competéncias de entrada em cursos. Deste modo surge uma con-
fusdo comum, pois nem todo pré-requisito de aprendizagem sera
um pré-requisito de entrada.

. Pré-requisito de aprendizagem: pode se referir a competéncias
ainda nao aprendidas pelos alunos/aprendizes;

. Pré-requisito de entrada: objetivos ou subobjetivos de apren-
dizagem que ja sdo conhecidos dos aprendizes (deste modo,
irrelevantes para a instrugao) €, por isso, usados como filtro para
a selecao dos alunos que participardo da instrucao.

Podem ser pré-requisitos de entrada, pontos que ndo se
referem diretamente a aprendizagem, mas a fatores como: dispo-
nibilidade de horario, acesso e/ou habilidade em equipamentos
especificos, etc. Segundo Gagné, em sua obra Como se realiza a
aprendizagem de 1971, 0 ensino pode ser visto como uma constru-
¢ao ardua e bastante complexa.

Ensinar significa organizar as condigbes exteriores proprias a
aprendizagem. Essas condigbes devem ser organizadas de
maneira gradual, levando-se em conta, em cada etapa, as ha-
bilidades recentemente adquiridas, a necessidade de retencao
dessas habilidades e a situacédo estimuladora especifica exigida
pela etapa seguinte (GAGNE, 1971 p. 22).

Quadro 2 - Tipos de aprendizagem com pré-requisitos.

Tipo de

. Conhecimento conceitual
aprendizagem

Um conceito é a representagdo através de um nome ou simbolo de um
O que é (objetivo) | grupo de elementos ou eventos agrupados conforme caracteristicas
compartilhadas. Os elementos podem ser concretos ou abstratos.

Exemplos Computador, mesa, sdlido, bananeira, semana, amor.
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Metodologias
indicadas

Atividades que levem o aprendiz a discriminar os atributos intrinsecos
do conceito e generalizar/induzir caracteristicas de objetos particulares.

Pré-requisitos

Para compreender um conceito, é preciso conhecer alguns fatos rela-
cionados a ele e saber fazer certas discriminagoes.

Tipo de
aprendizagem

Principios

O que é (objetivo)

Principios sdo prescrigdes de relagdes entre dois ou mais conceitos.
Geralmente sdo descritos em termos de causa — efeito.

Exemplos

Leis da fisica, relagao entre intensidade do sopro € certas notas musi-
cais no estudo da flauta, etc.

Metodologias
indicadas

Exemplos e contra-exemplos da aplicagdo do principio, demonstragdo
de varidveis, formulagdo e teste de hipéteses, definigdo formal do prin-
cipio, discussao entre alunos, demonstragao-explicagao-experiéncia.

Pré-requisitos

Para compreender um principio, é necessdrio, antes, conhecer 0s
conceitos envolvidos.

Tipo de
aprendizagem

Procedimentos

O que é (objetivo)

Sao métodos pré-definidos para fazer algo ou lidar com uma situagao.

Exemplos

Receitas de bolo, localizar uma palavra no dicionario.

Metodologias
indicadas

Listar claramente os passos que devem ser seguidos, explicitar 0s
pontos de decisao do procedimento.

Pré-requisitos

Pode ser necessario conhecer fatos e conceitos relacionados.

Tipo de
aprendizagem

Habilidade para solucio de problemas

O que é (objetivo)

Resolugdo de problemas é a habilidade de combinar fatos, conceitos,
principios, procedimentos e estratégias cognitivas (seus pré-requisi-
tos) de um modo Unico para atender a um problema ainda desconhe-
cido em um determinado contexto.

Exemplos

Planejar um experimento cientifico, fazer um diagndstico, planejar
uma aula.
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Levar o aprendiz a:

1. Representar e descrever bem o problema.

2. Determinar se o problema é de tipo conhecido.

3. Identificar os tipos de conhecimentos necessarios para se chegar

Metodologias a solugdo.

Indicadas 4. Decompor em subproblemas.
5. Planejar a solugdo do problema.
6. Implementar a solugdo.
7. Avaliar se a solugdo atingiu as metas.
Pré-requisitos Fatos, conceitos, principios, procedimentos e estratégias cognitivas.

Fonte: Adaptado de Tractenberg (2020a).

Tendo em vista os objetivos e tipos de aprendizagem apresen-
tados, podemos considerar que grande parte deles se beneficia de
materiais instrucionais em formato de texto. Por sua praticidade nos
dias atuais, os textos em PDF sao de grande valia e facil acesso, po-
dendo o cursista ter acesso ao material em qualquer lugar e qualquer
momento, bastando um aparelho celular, tablet ou computador € no
caso destes nao estarem disponiveis, ha a solucédo tradicional da
impressao do material. Podemos enxergar este tipo de material como
uma forma de consulta futura e condensacdo de conhecimento em
uma Unica fonte. Estando este tipo de material apoiado por outras
midias a instrucdo pode ser considerada robusta e bem estruturada,
levando em conta seu objetivo, obviamente.

O MATERIAL DIDATICO-INSTRUCIONAL

Ao que parece, todo material, sistema ou meio que tenha a in-
tencao de apoiar a atividade pedagogica € considerado material
didatico quando sua concepgao esté estritamente ligada a trans-
posicéo didatica dos conhecimentos sistematizados e definidos
no planejamento didético (SANTOS; ANDRADE, 2010, p. 41).

Conforme o abordado anteriormente, cada tipo de material instru-
cional terd uma finalidade diferente e todos apresentam qualidades e pon-
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tos fortes, ndo podendo ser comparados entre si fora de contexto. Sendo
assim, e tendo em conta que o publico-alvo, abordaremos dois tipos de
materiais/atividades que podem ser usados para atingir a aprendizagem.

Textos digitais

Os textos base e/ou complementares nao sao novidades no
ensino, sendo muito utilizados em metodologias tradicionais e abor-
dagens mais tedricas, 0 que pode gerar um pré-conceito em relagao a
eles. Ainda, os textos digitais também n&ao sdo mais ferramentas para
poucos e tampouco tem acesso restrito, principalmente com a disse-
minagao dos Recursos Educacionais Abertos (REA), onde

Os REA partem da ideia dos comuns que remete para aquilo
que temos, produzimos e vivemos em comum. Algo publico
(mas ndo necessariamente estatal) que ao invés de ampliar a
propriedade privada cria formas nao-proprietarias de produ-
¢ao e uso de bens materiais ou imateriais (MALLMANN et al.,
2020. Grifo do original).

Porém, é interessante notar que, mesmo sendo uma ferramenta
muito utilizada desde a antiguidade, ndo deixa de ser Util e funcional.
Segundo Tractenberg (2020c), os textos eletrbnicos tém diversas van-
tagens em relagao ao material impresso:

. Custo de produgéo baixo ou baixissimo;

. Versatilidade e usabilidade variaveis;

. Fécil correcao e atualizacéo;

. Auséncia de limitagao de tamanho;

. Portabilidade e facil manuseio;

. Acessibilidade através de softwares de leitura de tela, lupas e/ou

zoom ou tradutores de Libras online.
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A Unica desvantagem apresentada pelo autor seria a depen-
déncia de dispositivos eletrbnicos para serem lidos. Entretanto,
nos dias atuais, segundo um levantamento feito pela consultoria
Newzoo para a revista Exame, “o Brasil tem aproximadamente 109
milhdes de usuarios de smartphones atualmente, o que correspon-
de a mais da metade da populacéo” (SOUZA, 2021) e levando em
conta as consequéncias da pandemia de covid-19, onde grande
parte da populacéo necessitou trabalhar de casa por, pelo menos,
um periodo de tempo, podemos concluir que o acesso nao é mais
tao dificultado como seria alguns anos atras.

E imprescindivel levar em consideragéo que ensino remoto e
educacéo a distancia (EaD) nao sdo a mesma coisa e necessitam
ser diferenciados.

O Ensino Remoto Emergencial e a Educagao a Distancia ndo
podem ser compreendidos como sinénimos, por isso é muito
importante, no contexto que estamos vivendo, clarificar esses
conceitos. O termo “remoto” significa distante no espago e se
refere a um distanciamento geografico. O ensino é considerado
remoto porque os professores e alunos estdo impedidos por
decreto de frequentarem instituicbes educacionais para evitar a
disseminagéo do virus. E emergencial porqué do dia para noi-
te o planejamento pedagdgico para o ano letivo de 2020 teve
que ser engavetado [...]. Por outro lado, a Educagao a Distancia
¢ uma modalidade educacional na qual a mediagéo didatico-
-pedagdgica nos processos de ensino e aprendizagem ocorre
com a utilizagao de meios e tecnologias de informagao e comu-
nicagao, com estudantes, tutores e professores desenvolven-
do atividades educativas em lugares ou tempos diversos. Ela
possui um modo de funcionamento com uma concepgao di-
déatico-pedagdgica propria. Esta abrange conteldos, atividades
e todo um design adequado as caracteristicas das areas dos
conhecimentos gerais e especificos, contemplando o processo
avaliativo discente. (BEHAR, 2020).

Assim sendo, e relembrando que aqui falamos na producao de
um curso EaD, os alunos devem ter os meios € a fluéncia digital minima
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para fazer parte da acdo de modo a tirar maximo proveito do material
produzido e disponibilizado (pré-requisitos de entrada).

Jogos online de cunho educacional e gamificacao

Quando falamos de educacdo a distancia, principalmente
apos o advento da internet, ndao podemos deixar de tocar em ga-
mificagéo, segundo Busarello (2016), “as praticas destinadas ao
processo de aprendizagem devem ser constantemente ajustadas a
realidade dos individuos” tendo em vista os avangos e transforma-
gOes tecnologicas de nossa sociedade.

Gamification abrange a utilizagdo de mecanismos e sistemati-
cas de jogos para a resolugao de problemas e para a motivagao
e 0 engajamento de um determinado publico. Sob um ponto
de vista emocional, gamification ¢ compreendida como um pro-
cesso de melhoria de servigos, objetos ou ambientes com base
em experiéncias de elementos de jogos e comportamento dos
individuos (BUSARELLO, 2016, p. 13).

Entretanto, nem todas as atividades requerem ou comportam
este tipo de acéao. E indispensavel atentar aos objetivos de aprendiza-
gem que buscamos atingir ao elaborar um material ou curso, também
¢ de suma importancia adequar as atividades ao publico alvo.

Ha diversas ferramentas incriveis disponiveis online, por exemplo
0 jogo educacional online Classcraft® que tem gréaficos de alta qualidade
e se assemelha muito a jogos que os estudantes (com idades entre 12 e
18 anos) jogam em seu tempo livre. Na figura 1 podemos verificar a se-
melhanga entre os graficos do jogo Classcraft e o jogo multiplayer Smite*.

3 Disponivel em: https://www.classcraft.com/pt/. Acesso em: 30 nov. 2021.
4 Disponivel em: https://www.smitegame.com/. Acesso em: 30 nov. 2021.
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Figura 2 - Comparacéo entre os graficos do jogo
educativo Classcraft e do jogo multiplayer Smite.

Fonte: os autores, 2021.

Os jogos de estilo multiplayer como o Smite sao feitos para cap-
turar a atencao do jogador e ser, de certa forma, viciantes, tendo por
finalidade apenas o entretenimento (sem finalidade educacional). Po-
rém, o jogo educativo Classcraft tem o intuito de, além de divertir, auxi-
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liar na aprendizagem dos alunos. De modo que, em seu publico-alvo,
ambos tém sucesso em suas finalidades, porém ao apresentar um
jogo de herodis e missbes para alunos mais velhos ou mais maduros,
eles irdo ficar entediados e até achar bobo ou futil.

Deste modo, o uso de apenas um método ndo € ideal. Entre-
tanto, o uso de diversos métodos e ferramentas aliados — sejam eles
textos, slides, videos, jogos online ou atividades colaborativas — pode
ser extremamente vantajoso para o estudante e, também para o pro-
fessor que devera escolher com cuidado quais utilizar e quais deixar de
lado para que possa atingir os objetivos de aprendizagem de maneira
satisfatéria, sendo indicada a consulta ao DI.

OS CADERNOS DE ESTUDOS ENQUANTO
MATERIAL DIDATICO-INSTRUCIONAL PADRAO

Ao longo deste capitulo buscamos destacar a importancia da
escolha consciente do material didatico-instrucional por parte dos
professores e professoras em conjunto com o DI, tendo como finali-
dade alcancar os resultados objetivados. Tendo isso em vista, a pro-
posta de padronizagdo dos materiais base de todos as disciplinas de
um curso pode ser uma boa opc¢ao.

A proposta visa possibilitar aos professores e formadores um
momento de fala livre e direta com o cursista de modo a exercitar a
escrita em linguagem acessivel, menos tecnicista, porém mantendo a
qualidade tedrica dos materiais. Esta proposta esta alicercada sob a
ideia de que apenas selecionar certo nimero de artigos e/ou livros de
outros autores — mesmo que autoridades no assunto — nao basta en-
quanto material base de uma disciplina, pois o cursista pode encontrar
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estes textos por si s6 na internet em uma breve pesquisa. Estes, ca-
beriam enquanto materiais complementares a enriquecer a disciplina.
Ainda, acreditamos que, o professor escrevendo seu proprio material,
estaria mais proximo do cursista trazendo a ele uma certa nogéo de
exclusividade, de modo a gerar maior satisfagao.

Além disso, a escrita leva o professor formador a revisar seus
materiais e conhecimentos e selecionar apenas o que é necessario
e Util para a formacdo em questéo e eliminar as madeiras mortas ou
dead woods, que segundo Tractenberg séo informacgdes indteis, nao
esséncias ou que n&o irdo ajudar o aprendiz a atingir seu objetivo.

Quando um especialista escreve, sem método, o contelido da
instrugdo € comum que inclua madeira morta, pois sua ten-
déncia é colocar no papel tudo que julga interessante sobre
um determinado tema. Contudo, muito do que ele sabe pode
nao ser relevante.

Outro problema com a informagao inutil € que ela tira a aten-
¢ao do aprendiz daquilo que é essencial e pode confundi-lo,
principalmente quando tem seu primeiro contato com algum
tépico de estudo.

A informagé&o indtil também consome tempo que poderia ser
aplicado a outros assuntos ou experiéncias didaticas (TRAC-
TENBERG, 2020a, p. 30).

Sendo assim, cada professor teré a possibilidade de apresentar
seu caderno de forma prépria dentro da proposta geral, tendo total
liberdade de escrita e escolha de conteddo.

CONSIDERACOES FINAIS

Escrever um artigo, capitulo de livro ou um relato de experiéncia
nos leva a revisitar as experiéncias e conhecimentos, do mesmo modo
que a proposta do Caderno de Estudos levaria professores e formado-
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res a revisitarem seus conhecimentos para a escrita dos materiais base
de seus cursos. Entendemos, ao propor esta padronizagao, que 0s
textos contidos nos cadernos de estudos deveriam estar configurados
enguanto materiais de estudo, referéncia e consulta, de modo a reunir
todo o esperado do cursista em apenas um documento (que poderia
ser guardado para utilizagcao futura) e 0 mesmo deveria ser comple-
mentado com videos, jogos e outras ferramentas.

Ao propor uma melhoria em um curso a distancia é sempre in-
dispensével atentar aos feedbacks de cursistas e tutores para seguir
buscando a realizagao da aprendizagem da melhor forma (pensando
aqui na etapa de avaliagdo do método ADDIE). Ainda, observando
do ponto de vista pedagdgico e técnico, a comunicacéo e interagao
entre o Designer Instrucional e o professor sempre devem ser claras
e objetivas a fim de produzir materiais de qualidade e diminuir percal-
cos e possivel retrabalho.
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Resumo:

Este estudo tem por objetivo analisar como os docentes universitarios utilizam
as tecnologias digitais para o desenvolvimento do processo de ensino e de
aprendizagem, bem como sua relevancia no contexto da Educagao Superior.
A presente pesquisa, de natureza qualitativa, analisa as contribuicbes de 13
professores universitarios a um questionario online por meio da Anélise Textual
Discursiva (ATD). Por meio das contribuicdes analisadas compreende-se que
na atual conjuntura se faz necessario que a Educagao Superior contemple
0 uso das tecnologias digitais, visando qualificar o processo de ensino e de
aprendizagem, bem como para o desenvolvimento de conhecimentos, habili-
dades e competéncias consideradas importantes para o Século XXI.

Palavras-chave: Tecnologias digitais; processo de ensino e aprendizagem;
educagao superior.
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INTRODUCAO

Segundo a Organizagao das Nagoes Unidas para a Educacao,
a Ciéncia e a Cultura - UNESCO (2015), em um mundo globalizado
a educagao tem destacado a relevancia de preparar os individuos
desde cedo e ao longo da vida, com conhecimentos, habilidades,
atitudes e comportamentos necessarios para tornarem-se cidadaos
preparados, informados, engajados e com empatia. Com a interco-
nectividade cada vez maior, por exemplo, por meio das tecnologias
digitais e das redes sociais, as oportunidades de colaboracao, coo-
peragdo, aprendizagem compartilhada e coletiva tém aumentado
consideravelmente na atualidade.

Para viver, aprender e trabalhar de modo eficaz em uma so-
ciedade cada vez mais complexa, rica em informacgao e baseada em
conhecimento, os estudantes e docentes devem saber usar as tecno-
logias digitais, pois, em um ambiente educacional qualificado, esses
recursos podem possibilitar que os académicos se tornem: usuarios
especializados deste tipo de tecnologia; individuos que buscam, ana-
lisam e avaliam a informagao; pessoas que tenham capacidade de
solucionar problemas e tomar decisdes; sujeitos criativos e efetivos
com ferramentas de produtividade; comunicadores, colaboradores,
editores e produtores; cidadaos informados, responsaveis e capazes
de oferecer contribuicdes (UNESCO, 2008).

Diante das questodes referidas, cabe salientar que as instituicdes
de Educacao Superior devem ter a responsabilidade de acompanhar
as mudancas, tanto locais quanto globais, e buscar desenvolver préa-
ticas pedagogicas capazes de favorecer uma melhor preparacéo dos
estudantes contemporaneos, para que estes possam lidar com os de-
safios apresentados no mundo que Ihes rodeiam. Nesta perspectiva,
percebe-se que a atuagdo docente na era digital, ndo € uma tarefa
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simples, sendo indispenséavel a atualizagdo constantemente de conhe-
cimentos, incluindo a busca por capacitagao para usar 0s recursos tec-
noldgicos, visando aprimorar o processo de ensino e aprendizagem.

Assim, compreende-se que para atender as novas demandas da
sociedade vigente, é necessario que a Educagéo Superior promova um
ensino gque va além dos contelidos obrigatérios presentes no curriculo
tradicional, utilizando as tecnologias digitais como recurso didatico do
professor e, também, para fomentar o aprendizado dos estudantes e o
desenvolvimento de competéncias e habilidades digitais contempora-
neas. Considerando as questdes apontadas, o presente estudo tem por
objetivo analisar como os docentes universitarios utilizam as tecnologias
digitais para o desenvolvimento do processo de ensino e de aprendiza-
gem, bem como sua relevancia no contexto da Educagao Superior.

REFERENCIAL TEORICO

As tecnologias digitais, em especial a internet, ttm moldado
a forma como os seres humanos se relacionam e compreendem o
universo ao seu redor. A influéncia do mundo virtual, em todos os
aspectos da vida humana, ainda estéa longe de ser compreendida
em sua totalidade, devido ao curto espago de tempo entre seu sur-
gimento e as revolugbes causadas por ele. Apesar disso, diversos
estudos buscam dimensionar os impactos das tecnologias digitais na
educacao, o que inclui a educagao superior e seu papel na formagao
de cidadaos na contemporaneidade.

Kenski (2015, p. 25) afirma que o conceito de tecnologias digi-
tais, ou novas tecnologias, é variavel e contextual. De uma perspectiva
estritamente técnica refere-se ao conjunto de “processos e produtos
relacionados com os conhecimentos provenientes da eletrénica, da
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microeletronica e das telecomunicagdes”. Para além desta percepgao,
a autora acrescenta que a definicao de novas tecnologias, em muitos
casos, confunde-se com a prépria ideia de inovagéo. Isso ocorre por
conta da rapidez do desenvolvimento tecnolégico atual, constante-
mente criando processos, instrumentos e conhecimentos.

Kenski (2015, p. 46) compreende que as novas tecnologias, per-
meadas pelos espacos virtuais, trouxeram mudangas consideraveis e
positivas para a educacédo. Nas palavras da autora, “videos, progra-
mas educativos na televisdo e no computador, sites educacionais,
softwares diferenciados transformam a realidade da aula tradicional,
dinamizam o espaco de ensino-aprendizagem, onde, anteriormente,
predominavam a lousa, o giz, o livro e a voz do professor”.

O uso das tecnologias na educagao nao é um simples movi-
mento de adequagao de praticas existentes para integrar recursos
novos, “implica uma mudanca social e cultural que valoriza um novo
tipo de saber e exige o conhecimento e dominio de novas habilida-
des intelectuais e praticas/experienciais” (RIEDNER; PISCHETOLA,
2016, p. 38). A constatagéo das autoras é proveniente de um traba-
lho de revisao literaria sobre o uso de tecnologias no ensino supe-
rior, onde foram analisadas oito dissertacdes, quatro teses e quatro
artigos de periddicos internacionais publicados entre os anos de
2004 e 2016. Esses trabalhos foram examinados sob trés Oticas
distintas: i) Uso de tecnologias digitais no ensino superior; (i) Re-
lagao do uso de tecnologias com as mudancas e/ou inovagao das
praticas pedagodgicas; e (iii) Formacéo de professores.

Apds a andlise dos dezesseis trabalhos académicos constatou-
-se que a utilizagao de tecnologias na universidade, considerada como
pratica inovadora, ainda esta muito atrelada a um uso pedagdgico tra-
dicional, ou seja, sado encaradas principalmente como ferramentas de
apoio dos docentes, que continuam ensinando de forma expositiva,
sem grandes mudangas do ponto de vista de sua metodologia dida-
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tica. “De fato, no caso das tecnologias como instrumentos para uma
universidade mais moderna, encontra-se um discurso vazio, que nao
questiona a prética pedagdgica expositiva € ndo aborda as necessida-
des concretas dos professores” (RIEDNER; PISCHETOLA, 2016, p. 50).

Outra questao de grande destaque na analise das autoras se
refere a formagao inicial dos docentes. Alguns estudos mostraram
que os professores possuem uma grande defasagem de conheci-
mentos sobre a utilizagdo de recursos virtuais em relagdo aos seus
estudantes, revelando que competéncias tdo importantes para a
atuagao docente nao estao sendo priorizadas. Apesar de generaliza-
da a percepgéo de importancia que as tecnologias assumem entre
estudantes e professores, seu uso como mera ferramenta de trabalho
limita a experiéncia sobre as potencialidades de seu emprego nas
praticas docentes dos futuros professores.

A relevancia da formacao inicial dos docentes para a utiliza-
céo das tecnologias, além de amplamente discutida pela literatura,
esta amparada nos documentos legais que orientam 0s processos
de educacgéo formal no ensino superior. No que se refere a formagéao
de novos licenciados, a Resolugao CNE/CP n° 2 de 2019 (BRASIL,
2019b) define as diretrizes e institui a Base Nacional Comum para
a formagao inicial de professores da educacao basica. Entre tantos
apontamentos relacionados as tecnologias o documento traz como
uma das competéncias gerais docentes:

Compreender, utilizar e criar tecnologias digitais de informagao
e comunicagdo de forma critica, significativa, reflexiva e ética
nas diversas praticas docentes, como recurso pedagégico e
como ferramenta de formacao, para comunicar, acessar e dis-
seminar informacdes, produzir conhecimentos, resolver proble-
mas e potencializar as aprendizagens. (BRASIL, 2019b, p. 13).

E importante salientar as exigéncias deste percurso formativo,
pois muitos professores que iniciam sua carreira no ensino basico aca-
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bam por se especializar e ingressar como docentes no ensino supe-
rior, e os documentos que orientam sua formacao inicial lhes exigem a
incorporacao de certas habilidades relacionadas as tecnologias. Além
disso, a Resolucao (BRASIL, 2019b) acaba reivindicando de maneira
indireta que os professores das licenciaturas sejam proficientes nos
recursos tecnolégicos que os alunos precisam para atuar futuramente.

Mas nao se trata apenas da formacao de licenciados, conforme
o Parecer CNE/CES n° 334/2019 (BRASIL, 2019a), que institui a orien-
tagéo as diretrizes curriculares nacionais dos cursos superiores, a uti-
lizacao das tecnologias deve permear a educagao formal de todos os
cursos deste nivel homologados pelo Ministério da Educagao (MEC).
Do perfil as competéncias esperadas dos egressos, as tecnologias
devem estar presentes como apoiadoras de uma atitude investigativa,
inovadora e empreendedora, que estimule a comunicagao e a cons-
trucéo coletiva de novos conhecimentos, procedimentos e métodos.

A insergéo da tecnologia nas préaticas pedagoégicas depende
fundamentalmente do professor e de sua formacao para dar sentido
a todo o processo. Como apontado pelos documentos, esses re-
cursos devem ser usados de forma critica e reflexiva para promover
inclus&o e construir um ambiente que promova a comunicagao e es-
timule a aprendizagem dos estudantes.

A educagao em todos os niveis precisa acompanhar as ten-
déncias de uma sociedade cada vez mais diversa e conectada. As
Instituicbes de Ensino Superior, em especial, nao podem ignorar a
potencialidade das tecnologias digitais para a formagao de seus
estudantes, o que passa, fundamentalmente, pela formacao de do-
centes com habilidades especificas, capazes de integrar os recursos
virtuais as praticas de ensino adequadas. As tecnologias digitais nao
serdo sindbnimas de inovagao nas universidades se continuarem atre-
ladas a perpetuacao de um modelo de ensino tradicional.
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METODOLOGIA

O presente estudo se caracteriza por uma pesquisa qualitativa,
a qual visa analisar como os docentes universitarios utilizam as tec-
nologias digitais para o desenvolvimento do processo de ensino € de
aprendizagem, bem como sua relevancia no contexto da Educagao
Superior. Segundo Moraes e Galiazzi (2014) a pesquisa qualitativa tra-
ta de aprofundar a compreenséao dos fendmenos que investiga, por
intermédio de uma analise rigorosa e criteriosa dos dados coletados.

Para responder o objetivo de pesquisa proposto, foi elaborado
um questionério on-line, incluindo questdes abertas e fechadas. A pri-
meira secdo de perguntas compreendeu a coleta de dados pessoais
dos participantes, como idade, formagao académica, tempo e o curso
de atuacao profissional. Posteriormente as questbes eram direciona-
das a utilizacéo das tecnologias digitais pelos professores no seu con-
texto de atuacao, sendo essas tecnologias definidas como: recursos
de informagao e comunicagdo que permitem ao usuéario acessar o
mundo digital através de conexao a internet.

O questionario foi respondido por treze docentes de trés cur-
sos de graduacéo (Fisioterapia, Nutricdo e Educacéo Fisica) relacio-
nados a area da Saulde, de uma faculdade situada ao sul do Brasil.
Os respondentes foram selecionados conforme disponibilidade para
participacao da pesquisa e enviaram suas contribuicdes entre os dias
08 e 18 de abril de 2020. A idade variou de 27 a 64 anos e o periodo
de atuagéo profissional teve uma média de 10 anos e 8 meses. Os
docentes participantes do estudo séo indicados através da letra “P”,
seguida de numeragao sequencial, para preservar a identidade dos
sujeitos envolvidos na pesquisa.

Os dados obtidos por meio dos questionamentos do instrumen-
to de pesquisa foram analisados através da Analise Textual Discursiva
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(ATD). De acordo com Moraes e Galiazzi (2014) este método tem por
funcéo analisar dados vinculados as informagoes textuais de natureza
qualitativa, tendo o propésito de produzir novas compreensoes acerca
de determinados fenémenos e discursos. A ATD se caracteriza pelo
processo de auto-organizacao, ou seja, os entendimentos do pesqui-
sador se reconstroem por intermédio do corpus no qual esta sendo
estudado. Isto implica dizer que novos sentidos e significados sao atri-
buidos, gradativamente, sobre o objeto que se propds a conhecer.

O processo auto-organizado da ATD vincula-se basicamente a
quatro elementos principais, a saber: unitarizagao (desmontagem dos
textos), categorizagdo (estabelecimento de relagdes), producédo de
metatextos (captacao do novo emergente, mediante a compreensao
renovada do todo) e comunicagao (valida e consistente dos novos en-
tendimentos). Para tanto, considera-se fundamental que o investigador
tenha envolvimento intenso e constante para aprofundar os conheci-
mentos através dos materiais de analise, permitindo que as novas
compreensdes sejam alcancadas no decorrer da analise e a comuni-
cacao do estudo proposto seja valida e consistente (MORAES; GALIA-
771, 2014). Portanto, a seguir sera apresentado o metatexto gerado por
meio da Analise Textual Discursiva, explicitando assim as categorias e
as compreensdes obtidas sobre o fenbmeno investigado.

ANALISE E DISCUSSAO DOS DADOS

A partir dos questionamentos realizados, os participantes do es-
tudo construiram argumentos que foram submetidos para andlise, nes-
te processo originaram-se quatro categorias: A formagéao de professo-
res e 0 Uso das tecnologias digitais; Mediacao, interacdo e avaliagao
por meio das tecnologias digitais; Materiais didaticos digitais; e Do-
céncia universitaria: a relevancia e os desafios do uso das tecnologias
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digitais. A seguir, serdo apresentadas as descricoes, as interpretacoes
e as compreensdes desenvolvidas em cada uma das categorias que
emergiram no processo de analise.

A FORMACAO DE PROFESSORES
E O USO DAS TECNOLOGIAS DIGITAIS

Os participantes do estudo, ao serem questionados sobre:
“Quais foram as contribuicdes de seu processo de educagao formal
para a integragdo das tecnologias digitais em sua pratica pedagogi-
ca?”, apresentaram argumentos que se enquadram em torno de trés
eixos, isto é, o primeiro eixo se refere aos argumentos de professores
gue nao tiveram uma formagao académica que contemplasse o0 uso
de recursos digitais para o processo pedagoégico; o segundo eixo
diz respeito aos relatos dos docentes que tiveram poucos elemen-
tos sobre tal uso em sua formagao universitaria; o terceiro, e Ultimo
eixo, corresponde ao discurso dos professores que consideram que
0S seus processos formativos contribuiram para que as ferramentas
digitais fossem utilizadas no trabalho docente.

As questdes levantadas remetem a pensar que os professores
dos cursos pesquisados, em geral, nao passam por processos de for-
macao docente estruturados em torno da utilizacao das tecnologias di-
gitais em sua pratica, ficando dependentes de a¢des pontuais voltadas
a seus compromissos préprios de desenvolvimento.

Segundo Carmo (2016), a formagao precisa ser considerada
uma das prioridades das instituicdes educativas que tém por finalidade
fomentar praticas educacionais inovadoras. Tanto a formagéo inicial,
quanto a formacao continuada dos professores da Educacgao Superior
voltada para o0 uso das tecnologias deve contemplar questdes relacio-
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nadas ao desenvolvimento de competéncias docentes, levando em
consideracéo os aspectos vinculados as crengas e aos valores.

Inicialmente é essencial que os educadores compreendam a re-
levancia social, cultural, ética e politica das tecnologias para a forma-
cao critica dos seus estudantes. E fundamental desmistificar crencas
e valores a respeito da utilizacdo das tecnologias como algo negativo,
possibilitando que o professor reflita acerca das possibilidades desses
recursos. E necessario que o curso de formagao desperte nos docentes
o interesse pelas potencialidades das tecnologias e 0 compromisso de
assumir um novo papel (mediador pedagdgico) no processo educativo.

Os participantes da pesquisa assinalaram as tecnologias digi-
tais que mais se fazem presentes em sua atuacdo docente. Eviden-
ciou-se que os recursos digitais mais utilizados, representando mais
da metade da amostra populacional, s&o: videos, sites de buscas e
de noticias, e videoaulas. Entre os recursos menos utilizados estao:
audios, filmes e séries, jogos, redes sociais, aplicativos de videoconfe-
réncias, cursos virtuais, smartphone/tablet e podcasts.

Considerando as respostas da questao anterior, os professores
abordaram de que forma as tecnologias digitais sdo utilizadas em sala
de aula para o desenvolvimento do processo de ensino e de apren-
dizagem. A partir dos argumentos dos professores percebe-se que
a utilizacéo dos recursos digitais acontece de diversas maneiras, em
aulas realizadas presencialmente e a distancia, visando promover me-
lhorias no processo de ensino e aprendizagem, buscando tornar este
processo mais dindmico, inovador e eficiente, favorecendo assim uma
melhor compreensao dos conteldos trabalhados.

Para a UNESCO (2011) s&o muitas as oportunidades ofertadas
pelo uso das ferramentas digitais na educacao. As tecnologias digitais
podem transformar a pedagogia e gerar experiéncias de aprendiza-
gens mais envolventes e aprimoradas. Estas tém potencial para cons-
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truir redes sem fronteiras e apresentam possibilidades de aprendiza-
gem inovadora entre pares em diversas regides e paises.

Além de permitir o acesso ao conhecimento e o desenvolvi-
mento do processo de ensino e aprendizagem, estas tecnologias
tém implicagbes para promover um melhor preparo em termos de
habilidades necessaérias para o individuo se tornar um membro ati-
vo na sociedade. Nesta logica, a utilizagdo das tecnologias digitais
pelos estudantes e professores é vista como um requisito para sis-
temas educacionais eficazes.

MEDIACAOQ, INTERACAO E AVALIACAO
POR MEIO DAS TECNOLOGIAS DIGITAIS

A primeira questao compreendida nesta categoria foi: “Quais sao
as estratégias de interagao e mediacéo adotadas no decorrer das aulas
(presenciais e a distancia) que envolvem as tecnologias digitais?”.

As respostas para essa pergunta sugerem duas linhas de in-
terpretagéo: a primeira que considera as proprias tecnologias digitais
como instrumentos mediadores, e a segunda que traz o professor
como protagonista dessa mediacao.

Costa, Duqueviz e Pedroza (2015) realizam uma revisao biblio-
gréfica para discutir a utilizacéo das tecnologias digitais como instru-
mentos mediadores da aprendizagem dos nativos digitais, levando
em consideragao as mudangas nas interacdes sociais que contribuem
para a constituicdo da subjetividade desses jovens. As autoras res-
gatam os estudos de Pino (1991) e Oliveira (2010) que, baseados no
trabalho de Vygotsky, definem a mediagao como “intervencao de um
elemento intermediario em uma determinada relagdo, de modo que
essa relagdo nao é direta, mas mediada por um terceiro elemento”
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(COSTA; DUQUEVIZ; PEDROZA, 2015, p. 605). As tecnologias digitais
tém se constituido como instrumentos mediadores dos processos de
aprendizagem dos estudantes na medida em que os possibilitam no-
vas conexdes, novas interagcdes e acesso a conteldos diversos.

A mediacéo através das tecnologias esta representada na fala
de P2, em que comenta que alguns aplicativos e videos sdo bastante
interativos e exigem pouca atividade do professor. Os respondentes
P1, P3, P5, P6 e P8 também ressaltaram o uso de recursos digitais
como elementos mediadores, apesar de ndo comentarem sobre o nivel
de interagcao com os alunos.

Como destacado por alguns respondentes, mesmo que a tec-
nologia por vezes possibilite um afastamento do professor como inter-
mediario entre alunos e conhecimento, seu papel de mediador continua
intacto. P12 deixou explicita essa atividade ao dizer que faz isso através
de “explicacdes pontuais”. O respondente P13 comentou que esclare-
ce dlvidas apds contatos sincronos onde os estudantes expdem suas
aprendizagens. O restante dos respondentes ndo cita 0 uso de recursos
virtuais, 0 que sugere a dispensa destes como elementos de mediagao.

Quando questionados a respeito do nivel de interagao dos es-
tudantes em suas aulas a maioria respondeu “intenso” (6/13), seguido
de “moderado” (5/13), e “baixo” (2/13). Nenhum dos respondentes
apontou a interacdo com seus alunos como inexistente. Pode-se re-
lacionar esses percentuais com os comentarios dos participantes do
estudo em relagdo ao comportamento dos seus estudantes em ativi-
dades realizadas com midias digitais.

Os individuos que apontaram o nivel de interagdo como sendo
‘intenso” (P4, P5, P9, P10, P12 e P13) percebem o comportamento de
seus estudantes através da relevancia dos temas abordados (P4), e
através da valorizacdo dos momentos assincronos (P13). Resgatando
as respostas sobre as estratégias de interagdo e mediacéo, percebe-
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-se gue a intensa participacéo dos alunos se da pela avaliagdo cons-
tante (P9), estabelecimento de canais alternativos de dialogo (P13), e
utilizagdo de mapas conceituais e jogos digitais (P5).

Os respondentes que indicaram o nivel de interagdo como sen-
do “moderado” (P1, P2, P3, P8 e P11) percebem que alguns estu-
dantes possuem dificuldades em acompanhar atividades a distancia
(P1) e que a falta de habilidade com recursos tecnolégicos é uma
das causas (P2). Como apontado por P8, a utilizagdo de recursos
diversificados que tragam enriquecimento aos sentidos promove
engajamento dos estudantes. Relacionando com as estratégias de
mediacgao relatadas anteriormente, P1 comenta que utiliza o contato
assincrono com a gravacao de videos. P2 aponta que o comporta-
mento dos estudantes depende do recurso utilizado.

Os participantes que indicaram o nivel de interagdo como “baixo”
(P6 e P7) dizem que seus alunos ndo tém interesse nas aulas (P7) e que
buscam realizar as tarefas sempre da forma mais facil. Os dois respon-
dentes afirmaram que a Unica estratégia de mediacao utilizada € a pes-
quisa dos assuntos discutidos em aula nos bancos de dados virtuais.

Através do relato dos respondentes da pesquisa é possivel in-
ferir que o nivel de participagdo dos estudantes esta ligado com as
estratégias de mediacéo adotadas durante as aulas. A variedade de
recursos utilizados nao necessariamente resulta em um maior engaja-
mento por parte dos estudantes, mas sao as agdes do professor que
fundamentalmente promovem sua participacao. O comportamento do
docente em relagao as atividades que envolvem tecnologias deve ser
proativo para direcionar as praticas em sala de aula.

O Ultimo questionamento compreendido nesta categoria € re-
ferente a avaliagdo, e materializou-se da seguinte forma: “Como &
avaliado o desempenho dos estudantes em atividades que envolvem
as tecnologias digitais?”.
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As respostas dos participantes permitem multiplas interpretacoes.
Para refletir sobre avaliacao da aprendizagem em meios digitais s&o con-
siderados os apontamentos de Caldeira (2004). A autora argumenta que
ainfluéncia dos principios tecnicistas ainda € muito forte na estruturagéo
dos meios de avaliagéo, e que a simples disponibilizacéo de ferramentas
mais modernas de interagao e comunicagao aos professores nao signi-
fica que vao abandonar formas tradicionais de avaliagado, preocupados
com a composigao da nota final. Para a autora, a avaliagao:

[...] ndo € um momento da proposta pedagdgica de um curso,
mas um de seus componentes constantes. E fundamental con-
siderar a avaliagdo como parte de um processo dindmico, que
influencia, mas ao mesmo tempo ¢ influenciado pelas respos-
tas dos alunos, pela peculiaridade do contexto e do momento.
(CALDEIRA, 2004, p. 5).

Grande parte dos respondentes nao especifica os detalhes da
avaliagao que realiza em suas aulas. P3 limita-se a considerar apenas
a participagao dos alunos como ponto avaliado; P8 parece seguir na
mesma direcao, enfatizando o sistema de pontuagao que utiliza; P5
nao elabora quais seriam os elementos de um material para consi-
dera-lo “de qualidade”; P9 comenta que o empenho dos estudantes
aumenta quando sabem que serao avaliados. Alguns respondentes
parecem apontar que as tecnologias utilizadas em aula ndo fazem di-
ferenca no processo de avaliacdo, como € o caso de P1, P4, P7, P10,
P11, P12. Esses docentes ndo citam qualquer tipo de recurso digital
como meio indispenséavel para avaliar seus alunos.

Os Unicos respondentes que parecem indicar um processo de
avaliacdo continuo de seus estudantes, como apontado por Caldeira
(2004), foram P2 e P13. Mas, apesar disso, nem eles apontaram as tecno-
logias como essenciais na compreensao da aprendizagem dos alunos, o
que sugere o prevalecimento de uma concepgao tecnicista de avaliacao,
além de nao explicitar qualquer tipo de tecnologia digital no processo.
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MATERIAIS DIDATICOS DIGITAIS

No intuito de identificar quais sdo os critérios adotados pelos
participantes da pesquisa para sele¢ao e produgao dos materiais digi-
tais a serem utilizados, questionou-se: “Como ¢ realizada a selegdo e
producao dos materiais didaticos que envolvem o uso das tecnologias
digitais em suas aulas (presenciais e/ou a distancia)?”.

Os respondentes P2 e P6 comentaram que dialogam com ou-
tros professores como um dos critérios de selecéo dos materiais digitais
para suas aulas. Esta préatica de troca de experiéncias entre docentes ja
foi documentada por outros estudos, como o de Candaten (2006) que
aborda a trajetéria docente sobre o uso de tecnologias digitais de um
grupo de professores de uma Instituicdo de Ensino Superior publica.

Outros critérios apontados pelos participantes se referem as
questdes como: utilizar “[...] as tecnologias que os alunos tém acesso”
(P11); que o processo ndo segue critérios estabelecidos além da “[...]
facilidade de producao” (P7). Houve ainda respostas que oferecem
indicios sobre a agéo dos professores na escolha/produgéo de mate-
riais digitais para suas aulas, mas que nao foram detalhadas, como os
apontamentos de P8, P9 e P12,

A pergunta seguinte solicitou aos respondentes que indicas-
sem os tipos de materiais digitais escolhidos e/ou produzidos para
o desenvolvimento dos processos de ensino e de aprendizagem em
suas aulas. Evidenciou-se que mais da metade da amostra utiliza
materiais em forma de textos, apresentacdes, imagens diversas e
videos. Este Ultimo, foi destacado por dois participantes (P1 e P3) na
questado anterior, sobre os critérios de selecdo dos materiais didaticos
digitais, por apresentar “animagbes sobre o conteddo tedrico.” (P1).
Ramos, Teodoro e Ferreira (2011), argumentam que recursos digitais
cujos elementos permitam a modelacao, a simulagcao, a animacao, a
combinagao multimidia, a interatividade, induzem modos de aprendi-
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zagem diversificada que aumentam a complexidade do que poderia
se desenvolver com o apoio de meios tradicionais de ensino.

Os materiais didaticos digitais sdo recursos que trazem grande
potencialidade a aprendizagem dos estudantes. Apesar disso, alguns
docentes participantes da pesquisa, através de suas falas, nao de-
talham critérios técnico-operacionais para selecionar ou produzir tais
materiais. Ou seja, a descricao da qualidade dos recursos e sua ade-
qguacao as atividades néo é priorizada pelos participantes, o que pode
indicar o simples desconhecimento dessas potencialidades.

DOCENCIA UNIVERSITARIA:
A RELEVANCIA E OS DESAFIOS
DO USO DAS TECNOLOGIAS DIGITAIS

No que diz respeito a questao “Quais s&o os principais desafios
que, na sua opiniao, restringem ou até mesmo inviabilizam a utilizagéao
de recursos digitais na Educagao Superior?” os respondentes tiveram
diferentes linhas de interpretacao. P6, P10 e P11 trouxeram argumentos
relacionados ao comportamento dos académicos, que se mostram de-
sinteressados ou nao tém disciplina para participar das atividades pro-
postas. P1, na mesma direcdo dos colegas, acrescenta a falta de prepa-
ro do professor no uso da tecnologia digital como sendo um desafio. P4,
P5, P8 e P12 direcionaram suas falas aos problemas de ordem técnica,
como conexao a internet lenta, pouca disponibilidade de computadores
na instituicao, dificuldade no acesso aos softwares pagos € espago re-
duzido para armazenar materiais e disponibilizar mais recursos.

Sendo assim, entende-se que os desafios apresentados podem
ser enfrentados e superados por meio da existéncia de tecnologias di-
gitais de qualidade, formacéo inicial e continuada de professores quali-
ficada, capaz de preparéa-los para o desenvolvimento do exercicio pro-
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fissional eficiente mediante o uso destas ferramentas, visando contribuir
de maneira significativa na aprendizagem e formacao dos estudantes.

De acordo com a UNESCO (2008) as praticas educacionais ditas
tradicionais nao oferecem aos futuros profissionais o desenvolvimento
das habilidades necessérias para atuar no mundo do trabalho contem-
poraneo. Neste sentido, os docentes precisam estar preparados e sa-
ber utilizar as tecnologias digitais para adquirir competéncias capazes
de proporcionar a seus estudantes oportunidades de aprendizagem.
Os professores atuantes na modalidade presencial e/ou a distancia
devem ser equipados com recursos e habilidades em tecnologias que
permitam a mediacdo e a construgdo do conhecimento, isto pode se
dar por meio de alguns dos recursos que possibilitam o entendimento
conceitual: simulagdes interativas em computacdo, os recursos edu-
cacionais digitais e abertos e as sofisticadas ferramentas de levanta-
mento de dados e andlise, além de recursos de colaboragao em rede.

Referente ao questionamento “Qual a relevancia da utilizagao
das tecnologias digitais no contexto da Educagao Superior?”, cons-
tatou-se que os docentes compreendem o valor que esses recursos
agregam a producéo de conhecimentos, pois trata-se de ferramentas
que podem facilitar o desenvolvimento, a qualificacdo e a efetivagao
do processo de ensino e aprendizagem no contexto da Educacgao
Superior. E importante atentar as ressalvas feitas por alguns parti-
cipantes da pesquisa, como: “[...] mas infelizmente, ainda, existem
professores que prolbem seu uso em sala de aula.” (P1); “[...] en-
tretanto ndo substitui a relacao entre professor e aluno.” (P3); e “[...]
porém volto a ressaltar o comprometimento do professor para que
sua disciplina seja considerada essencial para o aluno.” (P11).

E nesse contexto que se ressalta a relevancia das tecnologias
digitais como ferramentas didéaticas na educacao superior, pois o de-
senvolvimento de competéncias e habilidades nos variados campos
do conhecimento perpassa a utilizagdo das tecnologias. O papel do-
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cente no contexto digital requer dele uma agao consciente e promotora
de novas aprendizagens, em relagao aos discentes e as suas proprias
reelaboracdes do conhecimento. Cabe ao professor ter uma acao que
se configure mediadora da aprendizagem e que desenvolva nos estu-
dantes a curiosidade cientifica, a ressignificagao do conceito de apren-
der e a autonomia intelectual (CARMO, 2016).

CONSIDERACOES FINAIS

Por meio dessa investigagcao percebeu-se que os professores
tiveram niveis distintos de aprendizagens vinculados ao uso de tecno-
logias digitais durante seus processos formais de educacao. As decla-
racoes revelaram que a maioria dos docentes teve pouca ou nenhu-
ma contribuicdo em sua formacao para a integracao das tecnologias
digitais em sua prética pedagdgica. Muito do que aprenderam sobre
as tecnologias na educacgéo esta relacionado com investigacoes pes-
soais e troca de experiéncias entre pares.

Afalta de formagao especifica certamente contribuiu para limitar a
visdo docente sobre as possibilidades de desenvolvimento pedagdgico
que as tecnologias possuem. A auséncia de critérios especificos para
selecéo de recursos digitais, e de estratégias de mediacao das aulas, in-
dica a predominancia de préticas educativas tradicionais (da concepgao
dos cursos a avaliagdo dos estudantes) onde as tecnologias sdo vistas
como ornamentos, e erroneamente associadas a inovagao.

Além das lacunas de formacéo, os participantes do estudo
destacaram que s&o inUmeros aspectos relacionados a docéncia e
a discéncia que podem restringir e/ou inviabilizar a utilizagao de re-
cursos digitais na Educacao Superior, tais como: a falta de interesse,
criatividade e preparo profissional docente; a auséncia de disciplina, e
niveis de conhecimento diferentes dos estudantes em relacao a estas
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ferramentas. Além disso, apresentaram em suas respostas que a insu-
ficiéncia e a ma qualidade dos recursos tecnoldgicos digitais também
podem ser fatores que dificultam que o processo de ensino e aprendi-
zagem seja desenvolvido com a eficacia almejada.

Apesar disso, a partir das declaragdes apresentadas, eviden-
cia-se que a importancia das tecnologias digitais na educacao su-
perior é vista como algo inquestionavel, pois esses recursos podem
auxiliar todos os atores envolvidos no processo educativo, seja fa-
cilitando o exercicio pedagdgico com a otimizacdo e dinamizagao
que o trabalho pode ter em sua realizacdo, seja contribuindo para
a construcéo de conhecimentos (de forma individual e colaborativa)
dos estudantes com a resolucdo de problemas. Praticas educativas
ricas em recursos tecnolégicos podem auxiliar no desenvolvimento
de competéncias necessarias no mundo contemporaneo.
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Resumo:

Considerando o atual cenério da sociedade no que concerne aos avangos
tecnoldgicos, e em especial, como isso reflete no ensino de portugués, este
estudo tem o intuito de responder a seguinte questéo: de que maneira o do-
minio do letramento digital pelos educadores pode contribuir para a melhoria
da prética pedagdgica de Lingua Portuguesa? Para isso, tem como objetivo
geral discutir a relevancia de os docentes desenvolverem seu letramento digital
como forma de melhorar a qualidade do ensino. O método de pesquisa ado-
tado é bibliografico, mediante o qual, a partir dos diversos tedricos estudados,
como Soares (2009), Kenski (2003), Coscarelli e Ribeiro (2011) e Arcoverde
(2007), torna-se possivel evidenciar a importancia que as ferramentas digitais
adquirem atualmente para a educagao de maneira geral, e principalmente a
que se volta ao desenvolvimento das competéncias comunicativas dos alunos.

Palavras-Chave: Ensino de lingua portuguesa; TDICs; letramento digital.
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INTRODUCAO

E perceptivel que a sociedade nos Ultimos anos vem transfor-
mando-se rapidamente. Tal transformacéo se da em variadas esferas,
dentre elas, a tecnologia e a informatica. A cada dia a informatizagéo se
integra as nossas atividades, desde as mais corriqueiras e informais,
até as mais formalizadas. E o que atesta Vani Moreira Kenski (2003),
pois segundo a estudiosa as Tecnologias Digitais da Informagéao e Co-
municacao (TDICs) adentram o cotidiano das pessoas, constituindo-se
parte dele. Ainda de acordo com a autora, tais tecnologias, de certa
forma, ja seriam consideradas por seus usuarios como extensao de
seu espaco de vida, sendo capazes de interferir no modo de pensar,
de agir, de sentir, bemn como na maneira como nos relacionamos em
sociedade e obtemos conhecimento.

Com a educacéao nao seria diferente, porquanto, ela acaba tam-
bém por ser influenciada por essa nova forma de circulagao da infor-
macao. Em curtos periodos de tempo, os avangos tecnoldgicos vao se
expandindo e atingindo um nUmero cada vez maior de pessoas.

Podemos notar também que mais recentemente o alcance a tais
recursos esta se tornando significativamente mais viavel. Um exemplo
disso esta na ampla disseminacéo dos smartphones, bem como dos
computadores e notebooks que, poderiamos supor, devido ao fato de
serem ainda mais presentes na sociedade, tiveram seus custos reduzi-
dos, permitindo assim, que uma maior parcela da sociedade pudesse
adquiri-los. Através desses equipamentos, 0 acesso aos contelidos
tornou-se consideravelmente mais pratico, sendo possivel em pratica-
mente todos os lugares e momentos.

Considerando-se tais circunstancias, faz-se urgente a necessi-
dade de preparagao das pessoas para que utilizem esses dispositivos
da maneira mais proveitosa possivel, em especial no que se refere ao
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processo de ensino-aprendizagem de escrita € leitura, uma vez que,
na atualidade, tais ferramentas proporcionam uma mudanca no modo
como se |é e escreve, porquanto, os textos se materializam também
em versao digital. Nesse momento, entra em cena uma nova concep-
cao: letramento digital. Para compreendermos de que trata este con-
ceito, precisamos antes entender a nocao de letramento.

Conforme ressalta Soares (2009), este é um conceito relativa-
mente novo, surgido na segunda metade dos anos 1980, apds refle-
xdes realizadas por estudiosos, ao atentarem para como, até aquele
momento, o processo de ensino do ler e escrever focalizava apenas
na codificacéo e decodificagao da lingua, isto &, na alfabetizagao. Che-
gou-se, entdo, a nogao de letramento, que, ainda segundo a autora, diz
respeito ao resultado da agao de ensinar e aprender as praticas sociais
de leitura e escrita. Ou seja, é um estado ou condigdo que um grupo
social ou um individuo adquirem como consequéncia de ter-se apro-
priado da escrita e de suas praticas sociais. A estudiosa afirma ainda
que este fendmeno se constitui em variados niveis e tipos, dependen-
do das necessidades e demandas das pessoas e de seu ambiente so-
cial e cultural. E nesse ponto que se situa a ideia de letramento digital,
que representa um dos tipos de letramento.

A partir da reflexdo sobre esse cenario atual, voltando o olhar
mais especificamente para o corpo docente, fomos impelidos pelo in-
teresse em estudar mais detalhadamente sobre como o universo digi-
tal se configura no ambito do ensino basico. Assim sendo, a questéo
gue norteia esta pesquisa é: de que maneira o dominio do letramento
digital pelos educadores pode contribuir para a melhoria da pratica
pedagdgica de Lingua Portuguesa?

No intuito de responder a essa indagacao, temos como ob-
jetivo geral: discutir a relevancia dos docentes desenvolverem seu
letramento digital como forma de melhorar a qualidade do ensino.
E como objetivos especificos: a) compreender os conceitos de alfa-
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betizagéo e letramento, chegando ao letramento digital e atentando
para sua relacdo com a educagao basica; b) discutir sobre maneiras
vidveis para os professores aprimorarem suas habilidades quanto ao
letramento digital; c) identificar algumas das atividades presentes em
livros didaticos para a utilizagdo dos novos recursos tecnologicos e
da internet no ensino de lingua portuguesa.

O estudo é feito seguindo-se dois vieses, em um primeiro mo-
mento busca-se um aprofundamento teérico nas nogdes de alfabe-
tizacdo, letramento, e, principalmente, letramento digital. Ademais,
realizamos também a discussao sobre como este Ultimo fendbmeno se
relaciona com a esfera educacional, bem como qual o papel do edu-
cador diante disso, com o propdsito de reconhecer os beneficios que
as tecnologias de informacao e comunicacao podem oferecer a esse
ambito da sociedade. No segundo momento do texto, é realizada uma
analise de dois livros didaticos voltados ao ensino médio, na intengéo
de reconhecer atividades presentes nessas obras que ja atentam para
as novas tecnologias e elementos a ela interligados.

Dai a importancia do trabalho, pois, mediante a exploracdo des-
tas questdes, podemos refletir sobre a necessidade de nos tornarmos
docentes mais atualizados e mais préximos a realidade da presente
geracao de alunos, para que dessa forma uma pratica educativa mais
efetiva seja alcangada.

METODOLOGIA

No que concerne aos procedimentos adotados para a coleta
de informacéo, a pesquisa proposta é de cunho bibliogréafico, a qual,
como nos mostra Severino (2007, p.122) define-se como:
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(...) aquela que se realiza a partir do registro disponivel, de-
corrente de pesquisas anteriores, em documentos impressos,
como livros, artigos, teses etc. Utiliza-se de dados ou categorias
tedricas ja trabalhados por outros pesquisadores e devidamen-
te registrados. Os textos tornam-se fontes dos temas a serem
pesquisados. O pesquisador trabalha a partir das contribuicoes
dos autores dos estudos analiticos constantes dos textos.

Ademais, quanto ao objetivo o estudo é exploratério, que, con-
forme afirma ainda o autor, busca levantar informacdes sobre um dado
objeto, para que assim possa ser delimitado um campo de trabalho e
realizado um mapeamento da pesquisa.

Desse modo, temos como base para o desenvolvimento de nos-
so estudo algumas obras que tratam das teorias que fundamentam o
trabalho, as quais sdo: Letramento: um tema em trés géneros (2009)
- Obra de Magda Soares, que discorre acerca do conceito e caracte-
risticas do letramento; Letramento digital: aspectos sociais e possibi-
lidades pedagdgicas (2011) -Organizado por Carla Viana Coscarelli e
Ana Elisa Ribeiro, atenta para a concepgao de letramento digital e sua
ligagdo com a sociedade e com a pratica didatica; Tecnologias e en-
sino presencial e a distancia (2003) - Livro de Vani Moreira Kenski, que
visa discutir a respeito das novas tecnologias relacionadas ao ensi-
no; Novas tecnologias e mediagéo pedagdgica (2000) — Produzido por
José Manuel Moran, discute a introdugao da tecnologia na educagao.

Como forma de ilustragdo, e considerando que o livro didatico
constitui, na maioria das vezes, o eixo norteador para o educador
planejar suas aulas, buscamos utilizar como corpus de anélise dois
compéndios — ambos direcionados ao ensino médio -, para averiguar
como o trabalho com a tecnologia, informatica e internet é realizado
no que se refere as aulas de lingua e literatura. Tais obras sé&o: Por-
tugués: Linguagens — 1 (2013), dos escritores Willian Roberto Cereja
e Thereza Cochar Magalhéaes; e Portugués contemporaneo: dialogo,
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reflexao e uso - 2 (2016), escrito por Willian Roberto Cereja, Carolina
Assis Vianna e Christiane Damien Codenhoto.

A escolha desse recorte para o corpus se justifica ainda em
razdo de as TDICs e as praticas de letramentos digital a elas correla-
cionadas ja terem sido efetivamente incorporadas pelo livro didatico
de Lingua portuguesa, conforme observamos. Assim, é inquestio-
navel a necessidade de os professores desenvolverem habilidades
formativas para atuar com esses recursos, tornando-se assim aptos
a utiliza-los produtivamente a servico da transformagéo e de melho-
ramento da sua pratica educativa.

DISCUSSAO E APORTE TEORICO

No contexto brasileiro, o ensino de lingua portuguesa historica-
mente se fez de modo tradicionalista, no qual nao havia muito espaco
para reflexdes sobre novas formas de se construir o saber. Contudo,
diversos fatores tém contribuido para uma mudanca nesse cenario,
desde o final do século XX. Dentre eles estédo os estudos na area da
psicopedagogia, por exemplo, a partir de teorias como o0 cognitivismo,
humanismo e teorias socioculturais. Mas ndo sao apenas esses 0s in-
fluenciadores de tais mudancas, outro elemento também esta gerando
uma reconfiguracao no modo como se constitui 0 ensino: a tecnologia.
Por ser esta rapida e intensamente incorporada a sociedade, nao havia
como o ambito educacional nao ser impactado.

O que de fato nos interessa em nosso trabalho sédo as chama-
das Tecnologias Digitais da Informacao e Comunicagao (TDICs). Tais
tecnologias possibilitam o acesso e a veiculagao de informacéao e co-
municacao em todo o mundo. Alguns exemplos sdo computadores e
notebooks, televisdo, smartphones, radio, videogames, entre outros.
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Kenski (2003) evidencia que esses artefatos “criam uma nova
cultura e um novo modelo de sociedade” (p.20), pois s&o capazes de
interferir no modo de pensar, de agir, de sentir, bem como na maneira
como nos relacionamos socialmente e obtemos conhecimento.

Outros tedricos também discutem sobre como as novas tec-
nologias vém causando impacto em nossas vidas, dentre eles Cos-
carelli e Ribeiro (2011), as quais reforcam que as tecnologias de in-
formacao e comunicacao estao provocando mudancas, que apesar
de graduais, sdo muitas vezes radicais. Para as autoras, tais trans-
formagdes ocorrem nos ambitos do trabalho, da educagao e no es-
tilo de vida de modo geral. No entanto, esclarecem um ponto muito
importante, e que nos interessa profundamente neste estudo: que a
sociedade, especialmente o corpo docente, saiba como utilizar da
melhor maneira essas tecnologias disponiveis.

Considerando o contexto mais recente da sociedade, é percep-
tivel que a informatica, a internet, e a tecnologia como um todo, séo
figuras que se fazem bem mais presentes na vida da populacao, prin-
cipalmente dos mais jovens. Todavia, a preocupagao com o desco-
nhecimento das maneiras de utilizacdo dessa tecnologia, isto €, com
a exclusao digital continua. Mas agora o problema n&o € mais a total
ignorancia em relacéo aos dispositivos digitais, mas sim, como eles
podem ser empregados de modo mais produtivo - n&o servindo ape-
nas como uma simples fonte de entretenimento -, como podem ser
benéficos para a educagao, por exemplo.

Assim sendo, torna-se imprescindivel a discussdo acerca de
como o professor pode utilizar desses instrumentos em suas aulas,
para fazer com que sejam mais atrativas e adequadas a realidade do
corpo discente, permitindo assim, que o processo de ensino-aprendi-
zagem seja mais exitoso.
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LETRAMENTO DIGITAL E EDUCACAO

Considerando o quanto a sociedade vem evoluindo tecnologica-
mente e a multiplicidade de letramentos existentes, notou-se a necessi-
dade de um tipo de letramento que se volte especialmente para o &mbito
das tecnologias digitais da informagao e comunicacao (TDICs). A partir
desse panorama, surgiu a nogao de letramento digital. Segundo desta-
cam Santos € Mendonga (2007), a expansao na utilizagdo dos instru-
mentos tecnoldgicos na vida social em geral tem exigido dos individuos
0 conhecimento de praticas e raciocinios especificos. As pesquisadoras
atestam que, em vista disso, comec¢ou-se a discutir o aparecimento de
uma nova modalidade de letramento, o qual passou-se a tratar por letra-
mento digital. Este, acrescentam, resulta em préticas de leitura e escrita
distintas das maneiras tradicionais de alfabetizag&o e letramento.

Ser letrado digital pressupde assumir mudancas nos modos
de ler e escrever os cddigos e sinais verbais e nao-verbais,
como imagens e desenhos, se compararmos as formas de
leitura e escrita feitas no livro, até porque o suporte sobre o
qual estéo os textos digitais é a tela, também digital. (SAN-
TOS & MENDONCGCA, 2007, p.135).

Arcoverde (2007), sobre letramento digital, diz-nos que este
pode ser definido como a competéncia que um individuo adquire para
operar 0s recursos tecnolégicos, bem como a escrita e a leitura no
universo digital. Acrescenta que para o usuario ser capaz de alcancar
uma interacdo social (e digital) eficiente, é fundamental que possua
dominio das acdes caracteristicas desse ambiente. “Ser letrado digital
representa, assim, a realizagao de modos de leitura e de escrita em
situagdes que envolvem textos, imagens, sons, cédigos variados, num
novo formato, em hipertexto, tendo como suporte o0 ambiente digital.”
(ARCOVERDE, 2007, p. 19, grifo nosso).

Como ¢é possivel observar, surge em meio ao debate um termo
ainda nao mencionado anteriormente e que ganha destaque: hiper-
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texto. A respeito deste, Xavier (2002, p.29) afirma que “[...] é o0 espaco
virtual inédito e exclusivo no qual tem lugar um modo digital de enun-
ciar e construir sentido.”. E esclarecido, também, gue a maneira de
‘enunciagao digital” realizada a partir do hipertexto, acaba por gerar
percepcoes que 0s “hiperleitores” nunca antes haviam vivenciado, em
nenhum outro modo de enunciacdo semelhante.

O autor segue trazendo a tona as caracteristicas dessa nova
forma de enunciacao que sao os hipertextos. A primeira delas remete
a sua imaterialidade, isto é, seu carater ndo-palpavel. Conforme eluci-
dado pelo tedrico, apesar de ndo poder ser tocado como o texto fisico,
o hipertexto, possibilita sua manipulagdo de modo mais maleavel, haja
vista que pode ser atualizado, transmitido, editado, cortado, e até im-
presso, com certa facilidade. Contudo, nao deixa de evidenciar que o
fato de ndo poder pega-lo e senti-lo fisicamente, torna a relagao texto-
-leitor um tanto diferenciada.

Outra particularidade dos hipertextos apontada por Xavier
(2002), diz respeito a sua nao-linearidade (ou deslinearidade). Tal fe-
némeno esta relacionado a capacidade de leitura que nao se prende
a linearidade de discussao/apresentagao do tema, dado que, este se
apresenta por meio de varios elementos (texto, imagens, sons, etc)
que distribuidos estabelecem relagbes interdiscursivas. Todavia, o
estudioso acentua que essa deslinearidade ndo deve ser confundida
com “descontinuidade”, que estaria muito mais ligada a nao continui-
dade material do texto, o que n&o é o propdsito dos hipertextos. Ade-
mais, estes tém a ndo-linearidade como algo fundamental, enquanto
nos textos fisicos ela pode ou nao ocorrer.

Retomando a discussao iniciada com Arcoverde (2007) sobre
letramento digital, notamos a relagcdo que ha entre tal conceito e os
hipertextos, uma vez que, possuir um bom nivel de letramento digital
esta diretamente ligado ao dominio da utilizacdo e compreensao dessa
nova modalidade de leitura e escrita, bem como das ferramentas nas
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quais essa interagao acontece (computadores, internet, smartphones,
tablets, etc). A autora salienta que as interagdes realizadas mediante
0 uso social da linguagem escrita no ambiente digital, a partir desses
meios de comunicagao, é uma das maneiras de conduzir o individuo a
uma pratica efetiva de letramento.

Outro ponto discutido na obra mencionada remete a concepcao
de ensino-aprendizagem que o educador busca adotar, porquanto, tais
elementos podem ser utilizados como ferramentas para variadas ma-
neiras de educar. De acordo com as tedricas, esta é uma questao de
grande importancia, uma vez que influencia diretamente no modo como
o professor insere os dispositivos digitais em sua pratica pedagdgica.

Segundo as autoras, apenas o fato de se estar utilizando um
computador na aula ndo significaria que, neste mesmo instante, ja es-
taria ocorrendo a modernizagao do ensino. Para compreendermos essa
afirmacao, imaginemos a situagao em que o educador utilize um conjun-
to de slides para expor contelidos que devem ser memorizados pelos
alunos, nesse caso, ele continuaria usando uma metodologia tradicio-
nalista e obsoleta, e nada de fato mudaria. O computador, nesse caso,
funcionaria apenas como um novo tipo de quadro, no qual o professor
poderia depositar todo 0 seu saber, para que este possa ser transferido
para os educandos, que atuariam como meros espectadores.

Acrescenta ainda Kenski (2007) que as tecnologias digitais e prin-
cipalmente a internet permitem uma ampliagdo dos espacos onde se
constrdi o0 ensino, uma vez que este passa, entdo, a se fazer nao apenas
na sala de aula, mas em qualquer lugar, haja vista que o0 conhecimento
pode ser construido, quando disponibilizados os recursos necessarios, a
partir de ferramentas como as citadas por €la, telepresenca, simulagoes,
inteligéncia artificial, realidade virtual (e muitas outras possibilidades que
surgem velozmente). Mediante tais ferramentas o alunado pode ter ao
seu alcance contetidos que dificimente teria acesso por outros meios.
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LETRAMENTO DIGITAL E FORMACAO
DO PROFESSOR DE LINGUA PORTUGUESA

Faz-se necessario, nesse momento, discutirmos algumas al-
ternativas para os educadores desenvolverem, de fato, seu letra-
mento digital. Ou seja, é importante elucidarmos quais os meios de
que o professor poderia dispor, para entao, tornar-se habil a utilizar
as TDICs pedagogicamente.

A primeira delas, refere-se a possibilidade de o trabalho com a
tecnologia ser algo que venha a ser desenvolvido desde a formacao
inicial desses educadores, ou seja, desde a graduacéo, nao sé como
objeto de estudo, mas também como ferramenta. Conforme aponta
Bedran (2016), os instrumentos disponibilizados pela tecnologia e pela
internet, como aplicativos, programas, sites, entre outros, permitem
gue novos espagos e novas praticas pedagogicas sejam construidos,
de modo a redefinir a relagao entre os professores-formadores, pro-
fessores em formagao, conteldos e atividades, e a partir delas, uma
pratica didatica mais colaborativa seria alcangada.

Acrescenta a autora, que tais recursos propiciam uma reconfi-
guragao dos papéis desses educadores. Isso porque, os professores-
-formadores, passam a assumir uma fungao coadjuvante, enquanto o
foco passa a ser 0 processo de aprendizagem, os aprendizes, e sua
relacédo com o contetido. Desse modo, 0s primeiros tornam-se media-
dores do processo educativo, ao passo que os educadores-aprendi-
zes, adquirem um carater ativo e autbnomo.

Assim sendo, cursos a distancia tornaram-se uma 6tima opgéao
para os docentes poderem se atualizar e aperfeicoarem sua atividade
educacional. S&o variadas as opc¢odes, desde cursos que realizam o
servico de maneira paga, até os que se apresentam de modo total-
mente gratuito e acessivel. Para exemplificar este Ultimo caso, temos
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o curso oferecido pela Fundagéo Bradesco denominado “Ensinando
com a web”. Este é dividido em quatro médulos, e tem como finali-
dade auxiliar o educador para que ele saiba como utilizar a internet
proveitosamente em suas aulas, e apresenta 0os recursos que tém
potencial educativo, como aplicativos e jogos.

Em suma, percebemos que o acesso as novas tecnologias,
como também ao conhecimento dos modos para maneja-las didati-
camente, ndo é mais algo distante da realidade dos professores e das
escolas, dado que, cada vez mais tem-se observado os avangos al-
cancados e as possibilidades que estao surgindo.

RECURSOS DIGITAIS E ENSINO DE LINGUA
PORTUGUESA: COMO CONECTA-LOS?

Amparando-nos nas discussodes realizadas, buscamos, nesse
momento, refletir acerca de algumas atividades que podem ser desen-
volvidas por meio das tecnologias digitais e da internet no ensino ba-
sico de lingua portuguesa. Para isso, analisamos dois livros didaticos
destinados, respectivamente, ao primeiro e segundo anos do Ensino
Médio, observando alguns trechos nos quais o trabalho com os recur-
sos tecnolégicos é proposto, bem como o modo como este se faz. O
primeiro compéndio observado é Portugués: Linguagens — 1 (2013),
dos escritores Willian Roberto Cereja e Thereza Cochar Magalhaes; e
0 segundo é Portugués contemporaneo. dialogo, reflexdo e uso (2016),
de Willian Roberto Cereja, Carolina Assis Vianna e Christiane Damien
Codenhoto. Para realizar a exploracéo, delimitamos nossa reflexao nas
duas areas de estudo da disciplina: linguagem e literatura. Ou seja,
pretendemos evidenciar de que maneira essas obras utilizam a tecno-
logia e a internet no trabalho com esses dois objetos de aprendizagem.
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No que se refere as aulas de linguagem, conforme nos escla-
recem Coscarelli e Ribeiro (2011), estas devem ter como finalidade
propiciar ao aluno o desenvolvimento de conhecimentos linguisticos,
textuais e discursivos para que, desse modo, seja ele capaz de par-
ticipar, de maneira eficiente, das préticas linguageiras ao seu redor.
Sendo assim, afirmam as autoras que, para isso, deve-se atentar para
o trabalho com os géneros textuais, dentre eles, os que surgiram a
partir da tecnologia e/ou que precisam dela para serem abordados.
Segundo elas, utilizar como objeto de estudo os géneros surgidos atra-
vés da tecnologia, os chamados géneros digitais, pode representar um
grande avanco no desenvolvimento da competéncia comunicativa do
alunado da educagao bésica, além de atuar como forma de possibilitar
a maioria desses estudantes uma maior inclusao social.

Ao direcionarmos nossa atencao para os livros didaticos, per-
cebemos que a primeira obra analisada “Portugués. Linguagens e
tecnologias -1" busca desenvolver o trabalho com os géneros digi-
tais, relacionando-os a nogéo de hipertexto, voltando-se, mais espe-
cificamente para, além do e-mail, o blog e o comentério. O livro inicia
a abordagem do assunto discorrendo sobre como o surgimento da
internet possibilitou a alteragdo na nocao de texto, haja vista que a
leitura e a escrita, a partir dela, deixaram de ser lineares, assumindo
um carater multissensorial. Apresenta-se para os educandos, desse
modo, a concepgao de hipertextos, 0s textos que se constituem me-
diante o computador e a internet.

Ao longo de algumas aulas, vao sendo discutidas as especi-
ficidades dos géneros e-mail, blog, comentario e tutorial, realizadas
atividades interpretativas sobre eles, apresentados exemplos, bem
como 0s estudantes realizam as producdes dos textos. No fim da uni-
dade, depois de trabalhados todos os elementos importantes para
compreensao do contelido, € proposto para 0s alunos um projeto em
grupo, no qual é realizada uma “feira de incluséo digital”. Nesta feira,
seriam expostos 0s textos — e-mails, comentarios e tutoriais - elabora-
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dos no decurso das aulas. Além da produgao dos géneros, os discen-
tes ficariam responsaveis pela divulgagdo da feira nas redes sociais.

Destaca-se também, um momento em que o livro chama a
atencdo para a questao da linguagem utilizada nas comunicagoes
via internet. Isso porque, como é acentuado, na intencéo de agilizar
as comunicagdes, os “internautas”, ou seja, os usuarios da internet,
criaram uma linguagem especifica, bem mais compacta. Nela, sdo
realizadas diversas abreviagdes, como a palavra “vocé” passa a “vc”,
“porque” transforma-se em “pg” e “também” passa a ser “tb”. O que
se tem intengéo de frisar, € que essa linguagem so é aceitavel em
situagdes informais de comunicagao digital, como na maioria das re-
des sociais, no e-mail pessoal e em blogs.

No que concermne ao segundo livro didatico observado “Portu-
gués contemporaneo: dialogo, reflexdo e uso” (2016), este, ao traba-
lhar com a érea de linguagem mais uma vez da atencdo aos géneros
digitais. Mediante a exploragao da nogao de blog e booktuber — pessoas
que através de canais no site de videos youtube expdem suas opinides
sobre livros -, é realizado o estudo do género discursivo resenha critica.
A abordagem ¢ feita por meio de uma discusséo acerca da relacéo que
se pode estabelecer entre esses dois elementos do universo digital € a
resenha critica, no intuito de mostrar como, muitas vezes, os géneros
digitais sdo remodelacbes dos géneros textuais ja consolidados.

De modo geral, € notavel que a presenca de atividades ampara-
das nas novas tecnologias e dos elementos a ela relacionados é algo
marcante nos atuais livros didaticos. Além dos pontos ressaltados, apa-
recem nas obras observadas, em diversos momentos, sugestdes de si-
tes, filmes e musicas, que podem ser explorados em sala pelo educador,
como forma de contribuir para compreenséo de determinado contelido
didético. Esse fato reforga a importancia que essas ferramentas adqui-
rem para o processo de ensino, e mais ainda a importancia de que o
professor disponha das habilidades para inseri-las em sua pratica edu-
cativa, de modo a torna-la mais dinamica e atrativa para os alunos.

244



CONCLUSAO

Tendo em vista as reflexdes proporcionadas, percebemos que
nos Ultimos anos a sociedade vem passando por mudancas que tém
causado reconfiguragoes em diversos ambitos, dentre eles, o escolar.
Um dos grandes fatores que contribuiram para tais transformacées foi
0 contato que estas esferas tiveram com as novas tecnologias, que
estao surgindo velozmente, mais especificamente, com as Tecnologias
Digitais da Informacao e Comunicagao (TDICs), as quais possibilitam o
acesso e a circulagao de informacao por todo o mundo.

Ao pensarmos em como essas tecnologias interagem com a
educacao, em especial com o processo de ensino de leitura e escrita,
notamos que as TDICs tém gerado novas formas de se ler e escrever,
visto que, 0s textos agora apresentam-se em hipertextos. Estes, por sua
vez, referem-se aos textos que se constroem tendo como suporte a tela
digital. Os hipertextos sdo capazes de proporcionar novas sensacoes
ao leitor, isso porque a leitura a partir deles se faz de maneira multissen-
sorial, porquanto, diversas linguagens, além da escrita, como imagens,
Sons e cores, podem ser reunidas ao mesmo tempo na tela. Isso acaba
também por propiciar que essa leitura se faga de modo n&o-linear, po-
rém completo, uma vez que, a exposigéo simultanea desses multiplos
elementos possibiliza que vérias interligagbes sejam realizadas, além
disso, mediante os hiperlinks (pontes estabelecidas para se visualizar
outras informagoes relacionadas ao contelido) vao sendo tecidas teias
entre os discursos, que, dessa forma, vao sendo complementados.

Partindo dessa nova nocao de texto, o letramento digital, con-
forme visto, concerne ao processo em que a leitura e a escrita sao
realizadas através da relacdo com as praticas sociais nas quais estao
inseridas. Assim sendo, essa modalidade de letramento volta-se exclu-
sivamente para essas praticas de linguagem produzidas no ambiente
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digital. Destarte, consideramos ser importante que os professores de
lingua portuguesa desenvolvam habilidades para atuar com esses re-
cursos, e assim, utiliza-los produtivamente em sua atividade educativa,
uma vez que as praticas de letramentos digital j& foram regularmente
incorporadas pelo livro didatico, conforme observamos.

No que tange as maneiras de o professor desenvolver essa
competéncia digital, debatemos alguns pontos, dentre eles a rele-
vancia dessas habilidades serem trabalhadas ja na formacéo inicial
desses docentes, tanto a partir de discussdes tedricas, quanto atra-
vés de atividades praticas, pois, desse modo, seria proporcionada a
eles uma maior familiaridade com esses dispositivos. Outra opgao
seria a ampliagao dos cursos de formacao continuada que apontem
para essa area, criando-se, assim, oportunidades para que profes-
sores ja atuantes e que ndo passaram por esse pProcesso em sua
graduagao, possam se aperfeicoar.

Concernente as atividades efetuadas nas aulas de portugués
que utilizem das TDICs e da internet, e que ja aparecem nos livros dida-
ticos, destacamos, no que concerne ao ensino de Lingua portuguesa,
o trabalho com os géneros digitais, dentre eles o e-mail, e, referente
ao estudo da literatura, ressalta-se a abordagem das versdes hipertex-
tuais e digitais das criagOes literarias.

Ademais, foi possivel perceber, atraves dos estudos realizados,
qgue dominar o uso das tecnologias da informacdo e comunicagao &
algo que, na sociedade atual, tornou-se imprescindivel para qualquer
pessoa, sobretudo para os professores da educagao basica, sujeitos de
nosso estudo. Isso se deve ao fato de que tais tecnologias trazem contri-
buicdes ndo apenas para esses profissionais em sua pratica pedagogi-
ca, mas também para o aluno, que, embora em muitos casos ja possua
proximidade com esses equipamentos, muitas vezes nao dispde da ha-
bilidade necessaria para fazer deles uma ferramenta didaticamente pro-
veitosa, que n&o funcione apenas como uma fonte de entretenimento.
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Por fim, podemos observar, face ao exposto, como o conheci-
mento digital e o dominio dessas tecnologias sao elementos inseparéa-
veis a prética pedagdgica hoje. A partir do trabalho com essas novas
tecnologias e a internet, o educador pode contribuir para que os dis-
centes compreendam de maneira mais completa o contetido abordado.
Isso porqgue elas tornam mais viavel o contato com informacdes e conhe-
cimentos que complementam o que ¢ apresentado pelo professor e pe-
los livros didaticos, mediante recursos como filmes, musicas, imagens,
textos, videos, etc. Além disso, podem colaborar para um desenvolvi-
mento mais satisfatério da capacidade comunicativa do individuo, seja
no ambito social mais geral, ou nas interagdes digitais mais especificas.
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